LA INCORPORACIÓN Y EL USO DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN EN LA PRÁCTICA DOCENTE DE LOS CENTROS TIC DE EDUCACIÓN PRIMARIA Y SECUNDARIA DE ANDALUCÍA by López González, Juan Bosco
 
UNIVERSIDAD DE JAÉN 
FACULTAD DE HUMANIDADES Y 
CIENCIAS DE LA EDUCACIÓN 







LA INCORPORACIÓN Y EL USO DE LAS 
TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA 
COMUNICACIÓN EN LA PRÁCTICA DOCENTE 
DE LOS CENTROS TIC DE EDUCACIÓN 





















Índice general .......................................................................... 3 
Índice de tablas ........................................................................ 6 
Índice de figuras .................................................................... 12 
Agradecimientos ..................................................................... 14 
I. PRELIMINARES ................................................................. 16 
1. Introducción ............................................................... 16 
II. MARCO TEÓRICO ........................................................... 23 
2. Las TIC en la Sociedad de la Información ..................... 23 
2.1. La Sociedad de la Información ....................................... 24 
2.2. Las TIC en la Sociedad de la Información ....................... 28 
2.3. Las TIC como elemento transformador de la sociedad .... 30 
2.4. El valor de las TIC en educación .................................... 34 
2.5. Las TIC en las teorías y en los modelos del aprendizaje .. 39 
2.6. Posibilidades, limitaciones y mitos sobre las TIC ............ 42 
3. Las TIC en la organización de los centros educativos ... 49 
3.1. El centro educativo como espacio de innovación ............ 49 
3.2. El liderazgo educativo y las TIC en el centro escolar ....... 51 
3.3. Elementos que influyen en la integración de las TIC ....... 53 
3.4. Modos de interacción con el uso de las TIC .................... 58 
3.5. El trabajo cooperativo con las TIC .................................. 61 
4. La integración curricular de las TIC ............................. 64 
4.1. Las TIC en el currículum escolar .................................... 65 
4.2. Fases para la integración curricular de las TIC .............. 70 
4.3. La competencia digital en la educación obligatoria ......... 73 
4.4. Proyectos institucionales para la integración TIC ........... 77 
4.5. Niveles de integración de las TIC .................................... 83 
4.6. Nuevos roles del alumnado y del profesorado ................. 86 
4  
 
5. Formación permanente del profesorado y competencias 
profesionales en TIC ................................................................. 91 
5.1. La formación permanente del profesorado ...................... 92 
5.2. La formación como desarrollo profesional del profesorado
 95 
5.3. El docente, elemento de mejora en educación ................ 97 
5.4. Tipologías de acciones formativas en la formación 
permanente .................................................................................. 99 
5.5. La formación en la competencia digital del profesorado 102 
5.6. TPACK como propuesta para la formación en TIC del 
profesorado ................................................................................ 108 
6. Revisión de la literatura ............................................ 110 
III. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN EMPÍRICA ................... 131 
7. Justificación del estudio y problema de investigación 131 
8. Objetivos e hipótesis de investigación ....................... 134 
9. Variables de la investigación ...................................... 136 
10. Consideraciones metodológicas generales .................. 138 
11. Estudio 1 ................................................................... 143 
11.1. Objetivos .................................................................. 143 
11.2. Método ..................................................................... 144 
11.3. Resultados ................................................................ 152 
11.4. Discusión ................................................................. 281 
12. Estudio 2 ................................................................... 308 
12.1. Objetivos .................................................................. 308 
12.2. Método ..................................................................... 309 
12.3. Resultados ................................................................ 315 
12.4. Discusión ................................................................. 403 
13. Estudio 3 ................................................................... 431 
13.1. Objetivos .................................................................. 431 
 5 
 
13.2. Método ..................................................................... 432 
13.3. Resultados ................................................................ 438 
13.4. Discusión ................................................................. 473 
IV. CONCLUSIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE ACTUACIÓN ... 491 
14. Conclusiones finales .................................................. 491 
15. Limitaciones en la investigación ................................ 494 
16. Futuras líneas de investigación ................................. 495 
V. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS .................................. 497 





Índice de tablas 
Tabla 1. Variables de estudio en relación al objetivo 1 de investigación
........................................................................................................ 137 
Tabla 2. Variables de estudio en relación al objetivo 2 de investigación
........................................................................................................ 137 
Tabla 3. Variables de estudio en relación al objetivo 3 de investigación
........................................................................................................ 137 
Tabla 4. Variables de estudio en relación al objetivo 4 de investigación
........................................................................................................ 137 
Tabla 5. Descripción de los datos de la población objeto de estudio en 
2009 en Andalucía ........................................................................... 145 
Tabla 6. Descripción de los datos de la muestra principal de estudio en 
2009 en Andalucía ........................................................................... 147 
Tabla 7. Instrumentos utilizados en la investigación cuantitativa ..... 148 
Tabla 8. Cálculo del promedio de correlaciones entre los ítems mediante 
el alfa de Cronbach. Cuestionario para el profesorado (2009) ........... 150 
Tabla 9. Distribución: destino del profesorado, 2009 ....................... 153 
Tabla 10. Distribución del profesorado según la edad, 2009 ............ 154 
Tabla 11. Distribución: años de experiencia docente, 2009 .............. 157 
Tabla 12. Distribución del profesorado según el número de habitantes 
de la localidad donde se ubica su centro educativo, 2009 ................. 160 
Tabla 13. Distribución del profesorado según la etapa educativa que 
imparte docencia, 2009 .................................................................... 161 
Tabla 14. Distribución del profesorado según su situación 
administrativa en el Centro, 2009 .................................................... 163 
Tabla 15. Distribución del profesorado según la titulación académica 
más alta alcanzada, 2009 ................................................................ 164 
Tabla 16. Distribución del profesorado que dispone de ordenador en 
casa, 2009 ....................................................................................... 165 
Tabla 17. Distribución del profesorado con conexión de Internet en 
casa, 2009 ....................................................................................... 166 
Tabla 18. Distribución del profesorado según el sistema operativo que 
utiliza en casa, 2009 ........................................................................ 167 
 7 
 
Tabla 19. Distribución del profesorado según su participación anterior 
en otros planes o proyectos relacionados con las TIC, 2009 .............. 169 
Tabla 20. Distribución del profesorado según las modalidades de 
formación recibidas, 2009 ................................................................ 171 
Tabla 21. Distribución del profesorado según si ha recibido formación 
TIC, 2009 ........................................................................................ 173 
Tabla 22. Distribución del profesorado según si ha recibido formación 
autodidacta, 2009 ............................................................................ 174 
Tabla 23. Distribución del profesorado según su participación en 
cursos de formación particulares, 2009 ........................................... 175 
Tabla 24. Distribución del profesorado según su partición en cursos de 
formación en el centro educativo o en el CEP, 2009 ......................... 177 
Tabla 25. Distribución del profesorado según su participación en 
cursos de formación inicial al concederse el Proyecto, 2009 ............. 179 
Tabla 26. Distribución del profesorado según la participación en 
formación en colaboración con otros compañeros, en grupos de trabajo, 
2009 ................................................................................................ 182 
Tabla 27. Distribución del profesorado según el nivel de conocimientos 
TIC, 2009 ........................................................................................ 186 
Tabla 28. Visión del profesorado sobre su nivel para integrar las TIC en 
la práctica docente, 2009 ................................................................. 189 
Tabla 29. Distribución de profesorado que utiliza las TIC en el aula, 
2009 ................................................................................................ 194 
Tabla 30. Estadísticos: ‘utilización de las TIC en el centro educativo’, 
2009 ................................................................................................ 196 
Tabla 31. Estadísticos: ‘para qué se usan las tecnologías digitales en el 
centro educativo’, 2009 .................................................................... 198 
Tabla 32. Distribución del profesorado según la frecuencia de uso de 
las TIC en sus clases, 2009 .............................................................. 199 
Tabla 33. Estadísticos: causas que motivan la participación en el 
proyecto TIC, 2009 .......................................................................... 202 
Tabla 34. Estadísticos: finalidad con la que usa las TIC en la práctica 
docente, 2009 .................................................................................. 209 
Tabla 35. Estadísticos: ‘finalidad de la incorporación de las TIC a la 
práctica educativa’, 2009 ................................................................. 220 
8  
 
Tabla 36. Estadísticos de la variable ‘competencias que debe adquirir el 
alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje’, 2009 ...... 223 
Tabla 37. Estadísticos de la variable ‘dificultades que impiden una 
mayor integración de las TIC en la práctica docente’, 2009 ............... 231 
Tabla 38. Estadísticos de la variable ‘incidencia positiva de las TIC en el 
proceso educativo’, 2009 .................................................................. 241 
Tabla 39. Estadísticos de la variable ‘mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC en el aula’, 2009 ........................................ 252 
Tabla 40. Estadísticos de la variable ‘mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC en el centro educativo’, 2009. .................... 257 
Tabla 41. Estadísticos: ‘mejoras que supuso la incorporación de las TIC 
en el centro educativo’, 2009 ............................................................ 261 
Tabla 42. Estadísticos de ‘las mejoras que supuso la incorporación de 
las TIC en el centro educativo’, 2009. ............................................... 263 
Tabla 43. Estadísticos: ‘cambios que está propiciando la incorporación 
de las TIC en el centro educativo’, 2009 ........................................... 267 
Tabla 44. Estadísticos: ‘Forma más adecuada de incorporar las TIC en 
educación’, 2009 .............................................................................. 269 
Tabla 45. Estadísticos: ‘agentes promotores del proyecto TIC’, 2009 272 
Tabla 46. Frecuencias y porcentajes de los ‘criterios de participación 
del profesorado en el proyecto TIC’, 2009 ......................................... 273 
Tabla 47. Estadísticos: ‘Quién dinamiza el desarrollo del proyecto TIC’, 
2009 ................................................................................................ 274 
Tabla 48. Estadísticos: ‘participación del profesorado en el proyecto 
TIC’, 2009 ........................................................................................ 275 
Tabla 49. Estadísticos: ‘Cómo se está llevando a cabo el desarrollo del 
proyecto TIC’, 2009 .......................................................................... 277 
Tabla 50. Frecuencias y porcentajes del ‘modelo organizativo de 
proyecto TIC en los centros’, 2009 .................................................... 280 
Tabla 51. Descripción de los datos de la población objeto de estudio en 
la provincia de Jaén, en 2009 .......................................................... 310 
Tabla 52. Cálculo del promedio de correlaciones entre los ítems 
mediante el alfa de Cronbach. Investigación 2009-2016. .................. 313 
Tabla 53. Distribución del profesorado según su participación anterior 
en otros planes o proyectos relacionados con las TIC, 2009-16 ......... 316 
 9 
 
Tabla 54. Distribución del profesorado según las modalidades 
formativas en las que participó, 2009-16 ......................................... 319 
Tabla 55. Evolución en la distribución del profesorado según el 
conocimiento que posee en tecnologías digitales, 2009-16 ................ 324 
Tabla 56. Evolución en la distribución del profesorado según el nivel 
conocimiento en tecnologías digitales, 2009-16 ................................ 326 
Tabla 57. Distribución del profesorado en función de la consideración 
del nivel que poseen para integrar las TIC en su práctica docente en 
2009 y 2016 .................................................................................... 328 
Tabla 58. Consideración del profesorado para integrar las TIC en el 
aula según el nivel conocimiento en tecnologías digitales, 2009-16 .. 330 
Tabla 59. Distribución de profesorado que utiliza las TIC en el aula, 
2009-16 ........................................................................................... 332 
Tabla 60. Estadísticos: ‘Coordinador: Utilización de las TIC en el centro 
educativo’, 2009-16 ......................................................................... 340 
Tabla 61. Estadísticos: ‘Director: para qué se usa los ordenadores en 
los centros educativos’, 2009-16 ...................................................... 341 
Tabla 62. Porcentaje, y frecuencia, de profesorado que utilizó las TIC en 
su práctica docente en dos periodos diferentes, 2009-16 .................. 342 
Tabla 63. Evolución del profesorado que utilizó las TIC en su práctica 
docente, en función del tamaño de la localidad donde se ubicó el centro 
educativo, 2009-16 .......................................................................... 343 
Tabla 64. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en 
su práctica docente, en función la etapa educativa que se imparte 
docencia, , 2009-16 ......................................................................... 345 
Tabla 65. Estadísticos: causas que motivan la participación en el 
proyecto TIC en dos períodos, 2009-16 ............................................ 347 
Tabla 66. Diferencia de medias, en los dos momentos, de la finalidad 
con la que el profesorado usa las TIC en su práctica docente, 2009-16
........................................................................................................ 351 
Tabla 67. Estadísticos: ‘Coordinador: Finalidad de la incorporación de 
las TIC a la práctica educativa’, 2009-16 .......................................... 355 
Tabla 68. Estadísticos de la variable ‘competencias que debe adquirir el 
alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje’, 2009-16 . 359 
10  
 
Tabla 69. Estadísticos de la variable ‘dificultades que impiden una 
mayor integración de las TIC en la práctica docente’, 2009-16 ......... 361 
Tabla 70. Estadísticos de la variable ‘incidencia positiva de las TIC en el 
proceso educativo’, 2009-2016 ......................................................... 372 
Tabla 71. Estadísticos de la variable ‘mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC en el aula’, 2009-16 ................................... 376 
Tabla 72. Estadísticos de la variable ‘mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC en el centro educativo’, 2009-16 ................ 380 
Tabla 73. Estadísticos: ‘Coordinador: mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC en el centro educativo’, 2009-16 ................ 384 
Tabla 74. Estadísticos: ‘Director: mejoras que supuso la incorporación 
de las TIC en el centro educativo’, 2009-16 ...................................... 387 
Tabla 75. Estadísticos: ‘Coordinador: cambios que propició la 
incorporación de las TIC en el centro educativo’, 2009-16 ................ 389 
Tabla 76. Estadísticos: ‘Director: número de ordenadores en el centro’, 
2009-16 ........................................................................................... 392 
Tabla 77. Estadísticos: ‘forma más adecuada de incorporar las TIC en 
educación’ en dos periodos, 2009-16 ............................................... 393 
Tabla 78. Estadísticos: ‘Director: los agentes promotores del proyecto 
TIC’, 2009-16 ................................................................................... 395 
Tabla 79. Estadísticos: ‘Director: criterios de participación del 
profesorado en el proyecto TIC’, 2009-16 ......................................... 396 
Tabla 80. Estadísticos: ‘Coordinador: ¿Quién dinamizó el desarrollo del 
proyecto TIC?’, 2009-16 ................................................................... 397 
Tabla 81. Estadísticos: ‘Coordinador: participación del profesorado en 
el proyecto TIC’, 2009-16 ................................................................. 398 
Tabla 82. Estadísticos: ‘Coordinador: cómo se llevó a cabo el desarrollo 
del proyecto TIC’, 2009-16 ............................................................... 400 
Tabla 83. Estadísticos: ‘Director: modelo organizativo del trabajo con 
las TIC en los centros’, 2009-16 ....................................................... 402 
Tabla 84. Resumen de los instrumentos cualitativos y destinatarios 436 
Tabla 85. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘formación permanente del profesorado’. .......................................... 439 
Tabla 86. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘uso de las TIC que hace el profesorado’. .......................................... 444 
 11 
 
Tabla 87. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘competencias que se enseña al alumnado con las TIC’. ................... 448 
Tabla 88. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘obstaculizadores en el uso de las TIC’. ............................................. 451 
Tabla 89. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘facilitadores en el uso de las TIC’. .................................................... 453 
Tabla 90. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘incidencia positiva de las TIC en el aula y en el centro escolar’. ....... 460 
Tabla 91. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 




Índice de figuras 
 
Figura 1. Esquema del estudio 1 (2009): población, muestra e 
instrumentos ................................................................................... 138 
Figura 2. Esquema del estudio 2 (2009 – 2016): población, muestra e 
instrumentos. .................................................................................. 139 
Figura 3. Esquema del estudio 3 (2016): población, muestra e 
instrumentos. .................................................................................. 140 
Figura 4. Distribución del profesorado según género y provincia. ..... 154 
Figura 5. Distribución del profesorado según la edad y provincia, 2009
........................................................................................................ 155 
Figura 6. Intervalos de edad del profesorado y número de habitantes de 
la localidad donde se ubica su centro educativo, 2009. .................... 156 
Figura 7. Promedio de años de experiencia docente del profesorado de la 
muestra según las provincias donde trabaja, 2009. .......................... 158 
Figura 8. Distribución del profesorado según el género y los años de 
experiencia docente, 2009. ............................................................... 159 
Figura 9. Distribución del profesorado de E. Primaria y Secundaria 
según el género, 2009. ..................................................................... 161 
Figura 10. Distribución del profesorado de E. Primaria y E. Secundaria 
según los años de experiencia docente, 2009. .................................. 162 
Figura 11. Porcentaje de profesorado según sea su situación 
administrativa en el Centro y los años de experiencia en su carrera 
docente, 2009. ................................................................................. 163 
Figura 12. Distribución del profesorado según la titulación máxima 
alcanzada y la etapa educativa donde imparte docencia, 2009. ........ 165 
Figura 13. Relación entre la participación previa en proyectos 
relacionados con las TIC y la frecuencia de uso de las tecnologías 
digitales. .......................................................................................... 170 
Figura 14. Distribución del número de modalidades formativas, según 
si utiliza, o no utiliza las TIC, 2009. ................................................. 172 
Figura 15. Distribución del profesorado según la edad y la participación 
en cursos de formación inicial al concederse el proyecto, 2009. ........ 180 
Figura 16. Distribución del profesorado según el conocimiento que 
posee de las TIC, 2009. .................................................................... 185 
 13 
 
Figura 17. De izquierda a derecha: nivel de conocimientos TIC en 
relación con la etapa educativa y en relación con la edad del 
profesorado. ..................................................................................... 187 
Figura 18. Consideración del profesorado de su nivel para integrar las 
TIC según sus conocimientos en tecnologías digitales, 2009. ............ 191 
Figura 19. Evolución de la frecuencia de uso de las TIC según su 
participación anterior en proyectos TIC. ........................................... 317 
Figura 20. Consideración del nivel para integrar las TIC según su nivel 
de conocimientos en tecnologías digitales, 2009 - 2016. ................... 329 
Figura 21. Evolución del uso de las TIC según el número de habitantes 
donde se ubicó el centro educativo, 2009 - 2016. ............................. 333 
Figura 22. Evolución del porcentaje de profesorado que utilizó las TIC 
según el género, 2009 - 2016. .......................................................... 334 
Figura 23. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC 
en su práctica docente según la etapa que imparte docencia, 2009-
2016. ............................................................................................... 335 
Figura 24. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC 
en su práctica docente según la edad del profesorado, 2009 - 2016. . 335 
Figura 25. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC 
en su práctica docente según los años de experiencia docente que 
poseen entre 2009 y 2016. ............................................................... 336 
Figura 26. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC 
en su práctica docente según su situación administrativa entre 2009 y 
2016. ............................................................................................... 337 
Figura 27. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC 
en su práctica docente y dispone de Internet en casa, 2009 - 2016. . 338 
Figura 28. La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo 






A mi familia, en especial a mis padres, Joaquín y Benedicta; a mi 
esposa Carmen y a mis hijos Fernando y Álvaro, por entender de buen 
agrado el tiempo de dedicación a este trabajo. Por su apoyo continuo e 
incondicional durante estos años. 
A la Dra. Juana María Ortega Tudela, mi directora de tesis, por su 
presencia continua a pesar de la distancia, por sus acertadas 
orientaciones, por su gran apoyo en el camino andado, y por su ayuda 
para sacar adelante este apasionante doctorado.  
Al Dr. Juan Ruiz Carrascosa, mi profesor y tutor, por animarme a 
iniciar el trabajo de doctorado, por acompañarme en el aprendizaje de la 
investigación y por sus valiosos consejos y continuo ánimo en la 
tutorización del Trabajo Tutelado de Iniciación a la Investigación.  
Al profesorado de la Universidad de Jaén con quien he tenido el 
honor de aprender gran parte de lo que hoy sé como docente. 
A todo el profesorado, los coordinadores TIC y los directores de los 
centros de Educación Primaria y Secundaria que han contribuido con 
su desinteresada colaboración en la realización de este estudio de 
investigación. 
A los amigos y compañeros que, de una manera u otra, me han 





































En atención a la Ley 3/2007, de 22 de marzo, para la igualdad efectiva de 
mujeres y hombres, toda mención en esta tesis doctoral a personas, colectivos, cargos 
académicos, etc., cuyo género sea masculino, estará ́ haciendo referencia al género 
gramatical neutro, incluyendo, por tanto, la posibilidad de referirse tanto a mujeres 








Esta investigación se inscribe en la línea de doctorado denominada: 
Tecnologías de la información y la comunicación aplicadas a la 
educación. El estudio se enmarca en dos de las líneas de investigación 
que Area (2005) clasifica, por un lado, como estudios sobre las 
perspectivas, opiniones y actitudes de los agentes educativos hacia las 
TIC, y por otro, como prácticas de uso de ordenadores en los contextos 
escolares. 
El origen de este estudio surge del interés personal, como docente y 
asesor de la Red de Formación del Profesorado, en identificar las 
variables que han facilitado la incorporación de las tecnologías de la 
información y la comunicación en centros de educación primaria y 
secundaria, desde la experiencia y opinión del profesorado, alumnado, 
directores y coordinadores del proyecto TIC. 
En diversas investigaciones se constata la importancia que las 
tecnologías digitales adquieren en la motivación del alumnado (Cabero, 
2004a; Cebrián & Ruiz, 2008; Pérez, Aguaded & Fandos, 2010); a pasar 
de ello, en los resultados de los estudios y evaluaciones sobre la 
incorporación de las TIC a los sistemas escolares revelan que la 
incorporación y utilización didáctica de las tecnologías todavía no se ha 
convertido en un práctica integrada en los centros (Area, 2005; 
Almerich, Suárez, Orellana & Díaz, 2010).  
Uno de los factores comunes a los que llegan algunos estudios 
nacionales es que, a pesar del incremento de la disponibilidad de 
recursos tecnológicos en las escuelas (ordenadores, conexión de banda 
ancha a Internet) la práctica pedagógica de los docentes en el aula no 
ha supuesto necesariamente una alteración sustantiva del modelo de 
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enseñanza tradicional (Area, 2008; Cebrián & Ruiz, 2008; Coll, 2008; 
Pérez, Hernando & Aguaded, 2011). 
Algunas investigaciones concluyen que, aunque las tecnologías 
digitales se encuentran cada vez más presentes en las aulas, su uso 
viene siendo desigual dependiendo, no solamente de las iniciativas de 
las diferentes administraciones educativas (De Pablos, Colás & 
González, 2010b), sino también de la dotación, la gestión y su 
organización en los centros educativos (Sanabria, Fariña & San Nicolás, 
2009); de las actitudes de los agentes educativos frente a las TIC, los 
usos que hace el profesorado de ellas (García & Tejedor, 2005a; 
Almerich et al., 2010); así como de la implicación y compromiso de los 
equipos directivos en el desarrollo del proyecto (García & Tejedor, 
2005b; De Pablos et al., 2010b).  
Son múltiples los aspectos que impiden en cada caso la utilización e 
integración del uso de las TIC en la enseñanza. La dificultad de acceder 
a una tecnología cambiante, la escasa disponibilidad de tiempo, la falta 
de apoyos y la formación insuficiente son algunas de las barreras que 
frenan la correcta integración en la práctica docente. (Valverde, Garrido 
& Sosa, 2010; García & Tejedor, 2005a; Ruiz & Ortega, 2009; Boza, 
Toscano & Méndez, 2009; Boza, Tirado & Guzmán, 2010).  
Nos encontramos, sin embargo, con una variedad de centros TIC 
que han superado muchas de estas dificultades, siendo referentes de 
buenas prácticas para otros centros, Boza et al. (2009); Boza y Toscano 
(2011); Cabero (2006); Cebrián y Ruiz (2008); Cebrián, Sánchez, Ruiz y 
Palomo (2011); De Pablos y Jiménez (2007a, 2007b); De Pablos, Colás y 
Villaciervos (2010a), Pérez y Sola (2006); Valverde et al. (2010).  
Es un hecho que las políticas educativas para la integración de las 
TIC en las aulas han mejorado los equipamientos informáticos y la 
infraestructura de los centros educativos, sin embargo, aún no se ha 
experimentado el profundo cambio educativo anunciado por dichas 
políticas, (Valverde et al., 2010). Además, pese a que el nivel de 
formación en TIC es elevado en la mayoría de los alumnos de Educación 
Secundaria, este nivel debiera hacerse extensivo a la totalidad del 
alumnado y a todas las asignaturas, contando con programas y 
recursos adecuados para el desarrollo de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (Ruiz & Ortega, 2010).  
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La formación y el conocimiento de las tecnologías digitales por parte 
del profesorado es un factor necesario aunque no suficiente en el 
proceso integrador. Ello se debe a que existen otros factores como es la 
edad y el género del profesorado (Almerich, Suárez, Orellana, Belloch, 
Bo & Gastaldo, 2005), las actitudes frente a las TIC (García & Tejedor, 
2005a), o las motivaciones internas y externas que mueven al 
profesorado a participar en este tipo de proyectos (Boza et al., 2010) y a 
utilizar las TIC en su práctica docente. 
Viherä y Nurmela (2001) plantean que existen tres condiciones 
elementales para que un docente comience a utilizar TIC en el aula: el 
nivel de acceso o la disponibilidad de TIC en el centro docente, la 
competencia o nivel de dominio del propio profesor en el uso de las TIC 
y la actitud general hacia el uso de las tecnologías en el aula.  
En base a los estudios exploratorios y descriptivos en el contexto 
andaluz se han establecido conclusiones muy detalladas del fenómeno 
de la incorporación de las TIC al contexto escolar (Cebrián & Ruiz, 
2008; Cebrián, Ruiz & Sánchez, 2008; Pérez, Fandos & Aguaded, 2009; 
De Pablos et al., 2010b; Ruiz & Ortega, 2009; Aguaded & Pérez, 2010; 
Area, 2011), pero creemos necesario seguir investigando aún más en el 
comportamiento de ciertas variables que intervienen los procesos de 
innovación educativa como es la utilización de las tecnologías digitales 
en la práctica docente.  
Creemos que este estudio es pertinente y coherente con los 
planteamientos generales de la línea de investigación ya que nos 
introduce en aspectos menos investigados, como es determinar la 
posible vinculación existente entre los factores organizativos, 
formativos, el uso de las TIC en el aula y su incidencia positiva en la 
práctica educativa. 
Objetivos. 
Una vez contextualizado el problema de investigación, y teniendo en 
cuenta la revisión de la literatura, el objetivo general de este trabajo de 
investigación es: 
Identificar y analizar las variables que han facilitado la 
incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación en 
la educación primaria y secundaria de los centros TIC de Andalucía, 
desde la experiencia y opinión del profesorado, alumnado, directores y 
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coordinadores del proyecto TIC, profundizando en los factores que se 
relacionan con la formación del profesorado en materia TIC, el uso de 
los ordenadores e internet en el aula y fuera de ella, la organización del 
proyecto TIC y su incidencia en el contexto escolar. 
Método 
Los estudios desarrollados en la presente tesis son: 
Estudio 1: La incorporación y uso de las TIC en la Educación 
Primaria y Secundaria en Andalucía. Es una investigación transversal, 
que combina estudios descriptivos y de relación, que se llevó a cabo en 
las ocho provincias de Andalucía, durante el curso 2009-2010. La 
recogida de información realizada a los sujetos de la muestra se efectuó 
mediante la técnica de encuesta, aplicando el “Cuestionario sobre el 
desarrollo de Proyectos TIC para la incorporación de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación en los centros de Educación Primaria 
y Secundaria de Andalucía” (Ruiz & Ortega, 2009). La muestra final fue 
de 1756 docentes (n=1756), 54 coordinadores TIC (n=54) y 53 directores 
de centros educativos (n=53).  
Estudio 2: Es una investigación longitudinal, en dos momentos 
concretos (2009-2016), de la incorporación y uso de las TIC en la 
Educación Primaria y Secundaria en la provincia de Jaén. En esta 
segunda investigación adoptamos un diseño que responde a una 
estrategia de estudio de tendencia. Utilizamos el mismo cuestionario 
(Ruiz & Ortega, 2009) para la recogida de datos. La muestra, en los dos 
periodos, estuvo formada por 372 docentes (n = 372), 29 directores 
(n=29) y 29 coordinadores TIC; alcanzando una muestra total de 430 
participantes (n=430).  
Estudio 3: Es el estudio de un caso en 2016, que indaga en las 
variables facilitadoras de la integración de las TIC en el centro San 
Walabonso de Niebla (Huelva), catalogado como centro de buenas 
prácticas en TIC por la Consejería de Educación de Andalucía. Se llevó 
a cabo mediante una metodología cualitativa, recogiendo información a 
través de entrevistas semiestructuradas al profesorado, al coordinador 
TIC y al director del centro y observaciones no participantes en cuatro 
aulas del centro educativo. De este modo, pudo ser posible el contraste 
y la triangulación de la información. Con este tercer estudio nos 
propusimos conseguir una comprensión más profunda de las variables 
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que incidían en una mejor integración de las tecnologías en las aulas 
con el estudio del caso de un centro de buenas prácticas en TIC. 
Conclusiones   
En base a los objetivos planteados y tomando como referencia el 
estado de la cuestión, algunas de las conclusiones del trabajo de 
investigación han sido:  
El uso habitual de las tecnologías digitales en la práctica docente se 
relaciona de forma significativa con la formación y experiencia previa 
que tiene el profesorado en tecnologías digitales.  
El profesorado que utiliza habitualmente las tecnologías digitales en 
el aula difiere del resto de manera significativa en cuanto a las 
competencias que su alumnado debe adquirir con las TIC como medio 
de aprendizaje y las mejoras y dificultades que ha supuesto la 
introducción de las tecnologías digitales en la propia práctica docente. 
La mejora que ha supuesto la incorporación de las TIC en la 
práctica educativa, está relacionada con la formación en TIC de su 
profesorado, el uso educativo que hacen de las tecnologías y la 
organización del proyecto TIC. 
El modelo organizativo del proyecto TIC, la participación, la 
dinamización y el desarrollo del proyecto, se relacionan con el uso 
habitual y la incidencia positiva de las TIC en el centro, así como con 
los procesos formativos que implican a la mayoría del claustro.  
Esquema del estudio 
En el capítulo I, con el título ‘las TIC en la Sociedad de la 
Información’, inicia el marco teórico. En este capítulo se desarrollan 
temas como la Sociedad de la Información, las TIC en la Sociedad de la 
Información, las TIC como elemento transformador de la sociedad, el 
valor de las TIC en las teorías y modelos de aprendizaje, y las 
posibilidades, limitaciones y mitos sobre las TIC. 
En el capítulo II, que lleva por título ‘Las TIC en la organización de 
los centros educativos’, analiza aspectos tales como el centro educativo 
como espacio de innovación, el liderazgo educativo y las TIC en el centro 
escolar, los elementos que influyen en la integración de las TIC, modos 
de interacción con el uso de las TIC, el trabajo cooperativo con las TIC. 
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En el capítulo III, titulado ‘La integración curricular de las TIC’, 
trata aspectos teóricos tales como las TIC en el currículum escolar, la 
competencia digital en la educación obligatoria, los proyectos 
institucionales para la integración TIC, niveles de integración TIC, y 
nuevos roles del alumnos y del profesorado. 
En el capítulo IV, que lleva por título ‘Formación permanente del 
profesorado y competencias profesionales en TIC’, desarrolla aspectos 
teóricos tales como la formación permanente del profesorado, la 
formación como desarrollo profesional del profesorado, el docente como 
elemento de mejora en la calidad del Sistema Educativo, tipologías de 
acciones formativas en la formación permanente del profesorado, y 
TPACK como propuesta par la formación en TIC del profesorado. 
En el capítulo V, el lector encuentra una revisión de la literatura, 
incluyendo algunos antecedentes de investigaciones sobre el uso de las 
TIC en la educación en el ámbito nacional y en el contexto andaluz. Se 
realiza, un breve resumen de estudios sobre el uso de las TIC y sus 
obstáculos, la formación del profesorado en TIC, la organización de las 
TIC en el aula y en el centro educativo.  
El apartado III, titulado ‘Diseño de la investigación empírica’, 
contiene la justificación del estudio, y el problema de investigación, los 
objetivos e hipótesis de investigación, las variables de la investigación, 
las consideraciones metodológicas generales y los estudios 1, 2 y 3. En 
cada uno de estos estudios se desarrollan los objetivos, el método, los 
resultados y la discusión. 
. El apartado IV consiste en la exposición de las conclusiones y las 
futuras líneas de la investigación. 
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II. MARCO TEÓRICO 
El marco teórico recoge cinco capítulos: las TIC en la Sociedad de la 
Información, Las TIC en la organización de los centros educativos, la 
integración curricular de las TIC, la formación permanente del 
profesorado y las competencias profesionales en TIC, y la revisión de la 
literatura. 
2. Las TIC en la Sociedad de la Información  
Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se han 
desarrollado tan velozmente en el final del sigo XX y los inicios del XXI 
que han sido el detonante de la llamada Sociedad de la Información.  
Las TIC han afectado en la economía, las empresas, la sanidad, las 
comunicaciones, los gobiernos, la educación y la forma de organización 
social. Fenómenos como la globalización se han visto acelerados por la 
influjo de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (Castells, 
2006). El mundo se ha convertido en un espacio interconectado. 
En el paso de la Sociedad Industrial a la Sociedad de la Información 
El papel que han jugado las TIC ha sido crucial. En este contexto las 
instituciones educativas han desarrollado planes y proyectos para 
incorporar estas tecnologías a su dinámica habitual.  
Con este primer capítulo se pretende mostrar un marco teórico de la 
influencia de la Sociedad de la Información sobre el contexto educativo 
y el valor que adquieren las TIC en la sociedad y en la educación.  
En el primer apartado se presenta la Sociedad de la Información 
como marco o contexto donde se producen los cambios de la sociedad 
actual. El segundo apartado detalla el papel que están desempeñando 
las TIC en esta Sociedad de la Información. A continuación, en el tercer 
apartado, se indaga sobre el papel de las TIC como agente que está 
transformando la manera en que nos comunicamos, que vivimos e 
incluso que aprendemos. El apartado cuarto, presenta, en este 
escenario de transformaciones, cómo las TIC pueden ayudar a 
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configurar este nuevo marco educativo. El siguiente apartado, el quinto, 
trata de revelar el rol que juegan las TIC en los modos de aprender de 
las personas. Por último, el sexto apartado, se centra en análisis de las 
diferentes posibilidades, limitaciones y mitos de las TIC como 
herramienta de aprendizaje. 
2.1.  La Sociedad de la Información 
La información y el conocimiento en las sociedades actuales han 
alcanzado un gran valor en muy diferentes ámbitos de la economía, la 
política, la sociedad y la educación, entre otros. “La información y el 
conocimiento son los principales recursos que mueven las sociedades 
contemporáneas” (Lau & Cortés, 2009, p. 22).  
El término Sociedad de la Información, es complejo. Hay diferentes 
definiciones y no es fácil la conciliación de un término único. Incluso 
está el debate abierto de si en la actualidad debería hablarse de 
Sociedad de la Información o de Sociedad del Conocimiento. 
En un acercamiento a qué se entiende por información y 
conocimiento, la Real Academia Española (RAE) (2014), define el 
concepto ‘información’ como “comunicación o adquisición de 
conocimientos que permiten ampliar o precisar los que se poseen sobre 
una materia determinada”.  
El concepto ‘conocimiento’ lo define la RAE (2014) como 
“entendimiento, inteligencia, razón natural. Cada una de las facultades 
sensoriales del hombre en la medida en que están activas”. 
También queda definido el concepto ‘sociedad’ según la RAE (2014) 
como “agrupación natural o pactada de personas, que constituyen 
unidad distinta de cada uno de sus individuos, con el fin de cumplir, 
mediante la mutua cooperación, todos o alguno de los fines de la vida”.  
Desde finales de los sesenta y hasta el final del siglo XX, diversos 
autores tales como Bell (1973), Touraine (1969) y Masuda (1968) 
abordaron el estudio de la Sociedad de la Información.  
Masuda, en un libro sobre la introducción a la Sociedad de la 
Información, en 1968, escribía sobre este concepto. Este autor sostiene 
que las sociedades de la información surgen del desarrollo de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación. Años más tarde, 
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Castells (2000a) habla no ya de la Sociedad de la Información sino de la 
“era informacional”, con la red Internet como base organizativa de la 
sociedad. 
Druetta (2002) indicaba que algunos autores ubicaban el 
surgimiento de la sociedad de la información a mediados de los setenta. 
Añadía que, el análisis de este proceso de cambio se efectuó desde 
perspectivas diversas: política, economía, filosofía, comunicación, 
sociología, entre otras. De esta riqueza de enfoques derivaron un buen 
número de nombres que designaban este fenómeno: Informatización de 
la Sociedad (Nora & Minc, 1980); Sociedad de la Comunicación 
(Vattimo, 1994); Revolución Informacional (Miège, 2000); 
informacionalismo (Castells, 2000a); Era de la Postinformación 
(Negroponte, 1995), Sociedad del Conocimiento (Drucker, 1969). 
El filósofo Peter Drucker fue de los primeros en señalar que la 
nueva forma de trabajar, estaba relacionada con el manejo de la 
información y que el cambio de paradigma permitía hablar del paso de 
una sociedad industrial a una sociedad del conocimiento, (Drucker, 
1999; en Drueta, 2002).  
De manera general Miège (2000), entendía por Sociedad de la 
Información, una sociedad que se caracteriza por un modo de ser 
comunicacional que pasa por todas las actividades (industria, 
entretenimiento, educación, organización, servicios, comercio, salud). 
En este tipo de organización social, la información ocupa un lugar 
sustantivo y se convierte en fuente de riqueza.  
Desde una visión sociológica, Castells (2006) expuso que la 
Sociedad de la Información era una forma específica de organización 
social en la que la generación, el procesamiento y la transformación de 
la información se convertían en las fuentes fundamentales de la 
productividad y del poder, a consecuencia de las nuevas condiciones 
tecnológicas que estaban surgiendo en aquel período histórico, donde 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación jugaban un papel 
esencial. 
Lo que Drucker llamó una revolución de la información fue de 
hecho una revolución del conocimiento. Se fundamentaba en una nueva 
organización del trabajo tradicional cimentado en siglos de experiencia, 
mediante la aplicación práctica del conocimiento. La clave no era la 
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electrónica sino la ciencia del conocimiento. Eso significaba, explica el 
autor, que la clave para mantener el liderazgo en la economía y en la 
tecnología que iba a surgir, estaría en la posición social que tuviesen los 
profesionales del conocimiento, así como en la aceptación social de sus 
valores. (Drucker, 1999).  
De hecho, hay autores que proponen el uso del término “Sociedad 
del Conocimiento” por el de “Sociedad de la Información”, para 
desplazar el énfasis desde las TIC como conductoras del cambio, hacia 
a una perspectiva desde la cual estas tecnologías sean vistas como 
herramientas que pueden proveer un nuevo potencial, combinando la 
información con la virtualidad creativa del conocimiento incorporado en 
las personas (Lundvall,1997; Hilbert & Katz, 2003). 
En los años ochenta, Bell (1985), al analizar los términos hacía una 
clara distinción entre información y conocimiento. Hablaba de 
información para referirse a:  
“Noticias, hechos, estadísticas, reportes, legislación, códigos de 
impuestos, decisiones judiciales, resoluciones y cosas por el estilo. 
El conocimiento es interpretación en contexto, exégesis, relación y 
conceptualización, las formas de argumentar. Los resultados del 
conocimiento son teorías: el es fuerzo para establecer relaciones 
relevantes o conexiones entre los hechos, los datos y otro tipo de 
información en alguna forma coherente, y explicar las razones para 
esas generalizaciones”. (p. 154) 
Al contrastar ambos conceptos observamos que, en la Sociedad de 
la Información las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
juegan un papel fundamental en la generación, utilización e 
intercambio de información en actividades económicas, culturales, 
sociales y educativas (Castells, 2006). Mientras que la Sociedad del 
Conocimiento, se centra en el progreso de las Tecnologías de la 
Información y de la Comunicación, sino que las considera como un 
factor de cambio social, entre otros, en el desarrollo de la educación. En 
este sentido, el conocimiento es la base del progreso social (Krüger, 
2006). 
En cualquiera de los dos casos, en la Sociedad de la Información y 
la Sociedad del Conocimiento, las TIC es un factor clave en estos 
procesos de cambio social. “Esta revolución tecnológica constituye a 
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todas luces un elemento esencial para entender nuestra sociedad, en la 
medida que crea nuevas formas de socialización, e incluso nuevas 
definiciones de identidad individual y colectiva” (UNESCO, 1996, p. 68). 
La importancia del tema hace que los organismos europeos debatan 
y lleguen a acuerdos que afectarán a toda la población mundial. El 
documento de la Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la Información 
de la UNESCO (2005) remarcaba la importancia de la información en 
una sociedad.  
“La información y el conocimiento no sólo se han convertido en la 
fuerza principal de transformación social, sino que son la promesa 
de que muchos de los problemas que viven las sociedades humanas 
pueden verse aliviados de manera importante, si tan sólo la 
información y habilidades son empleadas y compartidas de manera 
sistemática y equitativa”. (p. 3) 
Los cambios en las instituciones educativas difícilmente pueden 
seguir el ritmo de los rápidos cambios en la sociedad y en la tecnología.  
“La sociedad actual esta planteando nuevas y rápidas formas de 
comunicación, de construir el conocimiento, de convivencia. Nadie 
escapa a estas influencias tan fuertes, menos aun las instituciones 
educativas, si quieren representar algo en esta sociedad. Por tanto, 
sería interesante encontrar un equilibrio entre ciertos dilemas. Por 
un lado, no podemos ir al ritmo de los cambios tecnológicos y 
tampoco podemos estar de espaldas a estos. Por otro lado, la 
flexibilidad tecnológica se enfrenta de hecho a la rigidez académica e 
institucional, que escapa a veces a los propios profesores y centros”. 
(Cebrián, 2011, p. 24) 
Esta aproximación conceptual a la Sociedad de la Información y a la 
Sociedad del Conocimiento permite comprender mejor la importancia 
clave que tienen las TIC en todos los ámbitos de nuestra sociedad. De la 
misma manera esta diferenciación conceptual permitirá centrar los 






2.2.  Las TIC en la Sociedad de la Información 
Es mucha la información encontrada en la revisión de la literatura 
alrededor del concepto de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación. Además, debido a los cambios tan rápidos que día a día 
se están dando en el mundo digital, favorecidos por el avance de las 
telecomunicaciones, se van sumando otras aportaciones a este 
concepto. 
Algunos autores relevantes en la investigación de las TIC avanzaban 
en esta conceptualización. Así, Cabero (1998) explica que: 
“En líneas generales podríamos decir que las Nuevas Tecnologías de 
la Información y Comunicación giran en torno a tres medios 
básicos: la informática, la microelectrónica y las 
telecomunicaciones; pero giran, no sólo de forma aislada, sino lo 
que es más significativo de manera interactiva e interconexionadas, 
lo que permite conseguir nuevas realidades comunicativas”. (p. 198) 
Una comisión de las Comunidades Europeas (2001), en un informe 
sobre el papel de las TIC en la política comunitaria declaraba:  
“Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) es un 
término que se utiliza actualmente para hacer referencia a una 
amplia gama de servicios, aplicaciones y tecnologías, que utilizan 
diversos tipos de equipos (hardware) y de programas informáticos 
(software), y que a menudo se transmiten a través de las redes de 
telecomunicaciones (netware). La importancia de las TIC no es la 
tecnología en sí, sino el hecho de que ésta permite el acceso al 
conocimiento, a la información y a la comunicación”. (p. 3) 
Por su parte, Weigel y Waldburger (2004) utilizaron el término TIC 
para referirse a las “tecnologías utilizadas para acceder, procesar y 
transmitir información. Las TIC abarcan una extensa gama de 
tecnologías; desde las tradicionales, ampliamente usadas como la radio, 
el teléfono o la televisión, hasta los dispositivos más sofisticados como 
los ordenadores o Internet” (p. 19). 
Cobo (2011), ante la ausencia de una definición única sobre TIC, 
elabora un benchmarking para analizar el concepto TIC desde una 
perspectiva académica. Son tres las definiciones las que mayor puntaje 
arrojan del estudio. La primera, con una exposición más centrada en 
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los elementos tecnológicos, define las TIC colectivamente como 
innovaciones en microelectrónica, computación (hardware, software), 
telecomunicaciones y optoelectrónica y microprocesadores, 
semiconductores, fibra óptica, que permiten el procesamiento y 
acumulación de enormes cantidades de información, además de una 
rápida distribución de la información a través de redes de 
comunicación. La vinculación de estos dispositivos electrónicos, 
permitiendo que se comuniquen entre sí, crea sistemas de información 
en red basados en un protocolo en común. Esto va cambiando 
radicalmente el acceso a la información y la estructura de la 
comunicación, extendiendo el alcance de la red a casi todo el mundo.  
Son herramientas que las personas usan para compartir, distribuir 
y reunir información, y comunicarse entre sí, o en grupos, por medio de 
las computadoras o las redes de computadoras interconectadas. Se 
trata de medios que utilizan tanto las telecomunicaciones como las 
tecnologías de la computación para transmitir, (Fernández, 2005). 
La segunda definición que ofrece el estudio de Cobo (2011), más 
orientada en los aspectos comunicativos e informativos de las 
tecnologías y también incluyendo elementos tecnológicos, definen las 
TIC como una serie de nuevos medios que van desde los hipertextos, los 
multimedias, Internet, la realidad virtual, o la televisión por satélite.  
Una característica común que las definen es que estas nuevas 
tecnologías giran de manera interactiva en torno a las 
telecomunicaciones, la informática y los audiovisuales y su 
combinación, como son los multimedias. En la actualidad, cuando 
hablamos de nuevas tecnologías, lo primero que se nos viene a la mente 
son las redes informáticas, que permiten que al interactuar los 
ordenadores unos con otros amplíen la potencia y funcionalidad que 
tienen de forma individual, permitiendo no sólo procesar información 
almacenada en soportes físicos, sino también acceder a recursos y 
servicios prestados por ordenadores situados en lugares remotos. Las 
nuevas tecnologías vendrían a diferenciarse de las tradicionales, en las 
posibilidades de creación de nuevos entornos comunicativos y 
expresivos que facilitan a los receptores la posibilidad de desarrollar 
nuevas experiencias formativas, expresivas y educativas (Cabero, 
Barroso, Romero, Llorente & Román, 2007). 
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En tercer lugar, el estudio de Cobo (2011), arroja otra definición, en 
la línea de Cabero et al. (2007), señalando que las TIC (Tecnologías de la 
Información y de la Comunicación) son las tecnologías que se necesitan 
para la gestión y transformación de la información, y muy en particular 
el uso de ordenadores y programas que permiten crear, modificar, 
almacenar, proteger y recuperar esa información. Las TIC, como 
elemento esencial de la Sociedad de la Información habilitan la 
capacidad universal de acceder y contribuir a la información, las ideas y 
el conocimiento. Hacen, por tanto, posible promover el intercambio y el 
fortalecimiento de los conocimientos mundiales en favor del desarrollo, 
permitiendo un acceso equitativo a la información para actividades 
económicas, sociales, políticas, sanitarias, culturales, educativas y 
científicas, dando acceso a la información que está en el dominio 
público. Las TIC generan ventajas múltiples tales como un público 
instruido, nuevos empleos, innovación, oportunidades comerciales y el 
avance de las ciencias. Desde el punto de vista de la educación, las TIC 
elevan la calidad del proceso educativo, derribando las barreras del 
espacio y del tiempo, permitiendo la interacción y colaboración entre las 
personas para la construcción colectiva del conocimiento, y de fuentes 
de información de calidad (aprendizaje colectivo), y el desarrollo de los 
individuos gracias a que les permiten el acceso a dichas fuentes, 
(Fundación Telefónica, 2007). 
A pesar de no haber una definición única, ni universal, de 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, numerosas 
conceptualizaciones coinciden en cuanto a que son dispositivos que 
incluyen, tanto la infraestructura de redes, como los equipos, sistemas 
y programas informáticos, que combinados unos con otros permiten 
interactuar en el el universo digital.  
2.3. Las TIC como elemento transformador de la 
sociedad 
La tecnología de la información constituye un agente transformador 
de la sociedad, aunque también lo es, y en mayor medida, el 
conocimiento que es posible generar con la información adquirida, 
(González, 2009). Las TIC han sido una condición necesaria para el 
desarrollo de la Sociedad del Conocimiento, aunque ésta se refiera a 
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fenómenos mucho más amplios y complejos que los únicamente 
asociados a dichas tecnologías, (Olivé, 2005).  
Las TIC han cambiado aspectos esenciales de nuestra sociedad, 
incluso la manera de llevar a cabo el proceso educativo. Barroso y 
Cabero (2013), explican que en la S.I. hay una tendencia hacia la 
globalización de la sociedad en lo económico, lo cultural, el modelo de 
vida y hasta en los actos culturales potenciados por las redes sociales. 
Esta nueva sociedad gira en torno a las TIC como elemento básico para 
su desarrollo y potenciación. Los conceptos de tiempo y espacio se 
están viendo claramente transformados, siendo la comunicación 
independiente del espacio y el tiempo. La fuerte presencia de las TIC en 
la sociedad repercute en la aparición y el desarrollo de nuevas 
modalidades y sectores laborales. La amplitud y rapidez con que la 
información llega a los usuarios, provocando esto un exceso de 
información. Es una sociedad en la que se impone aprender a aprender, 
donde el aprendizaje ni se adquiere solo en instituciones educativas, ni 
en un momento concreto de la vida.  
El este nuevo contexto los discentes tendrán que poseer tres 
competencias básicas: capacidad de aprender, desaprender y 
reaprender. La incorporación de las TIC no es uniforme en todos los 
lugares. En consecuencia, se abre una brecha digital que está 
derivando en exclusión social (Cabero, 2004b). La aparición de la 
denominada ‘inteligencia ambiental’, a consecuencia de la interacción 
con las diferentes TIC, influyendo en el paso de una sociedad de la 
memoria a una sociedad del conocimiento. En esta sociedad dinámica 
la complejidad y el dinamismo se convierten en un elemento de 
referencia. Es una sociedad de individuos e instituciones conectadas en 
redes, (Barroso & Cabero, 2013). 
Como se advierte, las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación están jugando un papel esencial en el progreso de 
nuestra sociedad. Desde este punto de partida, es importante 
reflexionar sobre el papel de las TIC en el desarrollo de esta Sociedad de 
la Información. Es necesario por ello analizar la función que van a tener 
las tecnologías en cada uno de los ámbitos sociales, especialmente en 
educación. “Lo ideal sería, sin duda, preguntarnos primero sobre qué 
sociedad, educación y escuela queremos, y después saber qué papel 
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pueden representar las TIC en este proyecto educativo que necesitamos, 
y dentro de las posibilidades reales de nuestro contexto” (Cebrián, 
2011, p. 23). 
Las transformaciones producidas del cambio de la Sociedad 
Industrial a la Sociedad de la Información han sido cuantiosas, 
cuantitativa y cualitativamente y han afectado a la educación. 
Tanto es así que Castells (1995), señalaba que estas 
transformaciones han cambiado la base de nuestras vidas. 
“La difusión y desarrollo de ese sistema tecnológico ha cambiado la 
base material de nuestras vidas, y por tanto la vida misma, en todos 
sus aspectos: en cómo producimos, cómo y en qué trabajamos, 
cómo y qué consumimos, cómo. nos educamos, cómo nos 
informamos, nos entretenemos, cómo vendemos, cómo nos 
arruinamos, cómo gobernamos, cómo hacemos la guerra y la paz, 
cómo nacemos y cómo morimos, y quién manda, quién se 
enriquece, quién explota, quién sufre y quién se margina. Las 
nuevas tecnologías de información no determinan lo que pasa en la 
sociedad, pero cambian tan profundamente las reglas del juego que 
debemos aprender de nuevo, colectivamente, cuál es nuestra nueva 
realidad, o sufriremos, individualmente, el control de los pocos, 
países o personas, que conozcan los códigos de acceso a las fuentes 
de saber y poder”. (p. 1) 
La educación no queda fuera de estos cambios sociales, y éstos 
pueden ser aprovechados para avanzar o para retroceder en el campo 
de los derechos y las libertades. Este nuevo desarrollo puede acrecentar 
las diferencias sociales y educativas entre quienes aprenden a 
desenvolverse en estos elementos de transformación y quienes no lo 
hacen. 
En este sentido, Flecha (1999), indica que en educación interesan 
fundamentalmente dos elementos de esa transformación de Sociedad 
Industrial en Sociedad de la Información. El primer elemento del que 
habla este sociólogo es la capacidad clave pasa a ser la selección y 
procesamiento de la información priorizada; el éxito o fracaso de 
empresas, instituciones y personas, afirma el investigador, depende 
cada vez más de esa capacidad "educativa" y cada vez menos de los 
recursos materiales. El segundo elemento que señala es que “esa 
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transformación ha sido aprovechada por determinados poderes para 
aumentar las desigualdades entre quienes acceden y no acceden a esa 
capacidad” (p.2). 
Barroso y Cabero (2013), también analizan otros elementos que 
están transformando el modo de aprender y de formarse. La idea de 
tener un tiempo para la formación, un tiempo para el trabajo, para el 
estudio y tiempo para el ocio ha cambiado. La inestabilidad y la 
incertidumbre que caracteriza a esta sociedad de la Información, actúan 
como elementos de transformación y creación. Estos elementos son tan 
importantes para el aprendizaje que habrá que aprender a 
desenvolverse en ellos, y en consecuencia influirá en los nuevos roles 
del profesor. En este contexto, el esfuerzo se ha de dirigir a desarrollar 
una escuela que forme al alumnado no para la reproducción, sino para 
la creación. Hay que pasar de la enseñanza basada en la transmisión de 
información, a aprender a construir el conocimiento. 
La formación y el aprendizaje en la era digital son diferentes de los 
de la era industrial en múltiples aspectos. La transformación y 
velocidad de cambio exige formar más para la creación de 
conocimientos que para la reproducción de contenidos. Las instancias 
educativas regladas dejan de ser las únicas instancias de formación. 
Las concepciones del aprendizaje se ven transformadas, y repercuten en 
las funciones que han de desempeñar las instituciones de formación. 
Aparecen entornos altamente tecnificados, donde el docente podría 
contar con una amplia gama de recursos tecnológicos para enriquecer 
el desarrollo del currículum. Se inicia una articulación del aprendizaje 
en torno a lo sincrónico y asincrónico. La formación del estudiante se 
fundamenta en nuevas competencias y capacidades. Se producen 
cambios en las estructuras organizativas. Esto conlleva a la 
configuración de redes de formación. Entra en la educación la movilidad 
virtual. Al profesorado se le atribuyen nuevos roles que desempeñar. El 
aprendizaje colaborativo y el aprendizaje distribuido tienen un peso 
importante en el desarrollo del currículo, (Barroso & Cabero, 2013). 
Estos aspectos, que se desarrollarán a lo largo de la exposición del 
marco teórico, son claves para entender el papel que tendrá la 
institución escolar para contribuir al desarrollo de la Sociedad de la 
Información y del Conocimiento. 
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2.4. El valor de las TIC en educación 
La educación en el siglo XXI tiene un gran desafío. En este 
escenario de transformaciones, las TIC pueden ayudar a docentes y a 
discentes a configurar este nuevo marco social y educativo. 
La educación en la actualidad ha de afrontar los retos y 
oportunidades que brinda la Sociedad de la Información y del 
Conocimiento. Para ello, el fortalecimiento de las relaciones entre las 
TIC, la innovación, el aprendizaje y la generación de conocimiento se 
debe fomentar desde el ámbito educativo. 
Durante estos últimos años, diferentes informes europeos, como 
Eurydice (European Commission, 2004 y 2011) y el informe Horizon 
(García et al., 2010; Johnson et al., 2012) han venido destacando las 
líneas estratégicas en el uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación como un recurso al servicio de la educación.  
La incorporación de las TIC en las aulas ha sido un hecho 
universal. La importancia que los informes internacionales (OCDE, 
2001, 2002, 2003, 2005, 2006, 2010) dan a este fenómeno se pueden 
sintetizar en que las TIC son herramientas esenciales para la vida, son 
una oportunidad para el desarrollo económico, una herramienta que 
puede mejorar la enseñanza y el aprendizaje y una herramienta para la 
gestión educativa. 
De estas cuatro declaraciones, las dos primeras giran en torno a los 
posibles beneficios socioeconómicos, mientras que las dos últimas se 
orientan más hacia el posible beneficio de las TIC en el aprendizaje del 
alumnado. Hay numerosos estudios que sostienen la idea de que las 
TIC son un instrumento que mejora la educación (Higgins, 2003; 
Fullan, 2007; Colás & Jiménez 2008; Coll & Monereo, 2008; Cebrián 
(coord..), et al. 2011; Marquès, 2013; Almerich, Orellana & Díaz, 2015; 
Area, Sanabria & Vega, 2015); aunque en numerosas ocasiones surge el 
debate de si las TIC están teniendo impacto en el aprendizaje.  
A este respecto, como McFarlane et al. (2000) argumentan: 
“El problema es análogo a preguntarse si los libros están teniendo 
un impacto en el aprendizaje: los libros son un medio de 
transmisión de información, cubren una amplia gama de contenido, 
estructuras y géneros, pudiéndose utilizar en una infinita variedad 
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de formas. Es, por lo tanto, extraordinariamente difícil hacer 
afirmaciones generalizadas sobre su impacto en el aprendizaje”. (p. 
9) 
La Comisión Europea (2011) también insiste en el potencial de las 
TIC a la hora de fomentar la innovación metodológica:  
“Las oportunidades que ofrecen las TIC (por ejemplo, el trabajo en 
red, la interacción, y la búsqueda, análisis y presentación de la 
información) se consideran elementos fundamentales para 
perfeccionar las competencias del siglo XXI, lo que requiere también 
la completa integración de las TIC y de sus aplicaciones pedagógicas 
tanto en el currículo de los alumnos como en la formación del 
profesorado”. (p. 8)  
En particular, los argumentos que consideran que las TIC son una 
herramienta que mejora el aprendizaje del alumnado son variados, tales 
como que puede mejorar los resultados escolares. Uno de los resultados 
emitidos por la OCDE (2006) sobre el uso de las TIC en el ámbito 
educativo mostraba que, cuando los ordenadores se utilizaban en casa 
como dispositivo de comunicación y educativo, aparecía una relación 
positiva en el desempeño en PISA matemáticas.  
Otro de los resultados mostraba que no había evidencia del 
supuesto de que una mayor frecuencia de uso de las TIC estuviese 
asociado a mejores resultados de aprendizaje curricular. Los resultados 
de PISA 2003 sí que evidenciaba que los estudiantes que utilizaban las 
TIC con una frecuencia moderada obtenían mejores resultados 
escolares. Los estudiantes que nunca hacían uso de las TIC mostraban 
un menor desempeño; pero aquellos que las usaban con una frecuencia 
alta o muy alta eran quienes obtenían los resultados más bajos. Otro 
informe sobre PISA TIC 2006 (OCDE, 2010) declaraba que no había 
correlación entre la frecuencia que el alumnado hacía uso de las TIC en 
el centro escolar y sus resultados en PISA. Sin embargo, había 
correlación positiva entre la frecuencia de uso de las TIC en casa y sus 
resultados en PISA. Por otro lado, la Agencia Británica de Tecnología 
Educativa y Comunicaciones (BECTA, 2006) en su informe de ese año, 
sobre el uso e impacto de las TIC en el sistema educativo, afirmaba que 
“existe un creciente número de evidencias que indican que el uso de las 
TIC tiene un impacto positivo, aunque pequeño, en el rendimiento de 
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los estudiantes y en otros resultados” (p. 45). Por su parte, los 
investigadores de la Universidad de Durham, Higgins, Xiao y 
Katsipataki (2012), en un estudio sobre el impacto de las tecnologías 
digitales en el aprendizaje, aseguraban que “en general, la evidencia de 
la investigación en los últimos cuarenta años sobre el impacto de las 
tecnologías digitales en el aprendizaje identifica consistentemente los 
beneficios positivos” (p. 3). Estos investigadores argumentan que “los 
resultados de las investigaciones de diseños experimentales y cuasi-
experimentales [...] indican que las intervenciones basadas en la 
tecnología tienden a producir niveles ligeramente inferiores de mejora 
en comparación con otras intervenciones y enfoques investigados, como 
la tutoría entre pares o aquellos que proporcionan retroalimentación a 
los alumnos” (p. 3). Pero todavía van más allá del análisis comparativo 
de las TIC con otro tipo de intervenciones. Hacen una aportación que 
puede ser útil para la intervención educativa con las tecnologías 
educativas. “El rango de impacto identificado en estos estudios sugiere 
que lo que marca la diferencia no es si se utiliza o no la tecnología, sino 
cuán bien se utiliza la tecnología para apoyar la enseñanza y el 
aprendizaje” (p. 3). En síntesis, una de las conclusiones a la que llegan 
Higgins et al. (2012) en esta investigación es que lo más importante es 
“la pedagogía de la aplicación de la tecnología en el aula, es decir, el el 
‘cómo’ más que el ‘qué’ ” (p. 3). En síntesis, estos estudios 
internacionales consideran que hay evidencias del efecto de las TIC en 
el aprendizaje del alumnado, aunque esto no se vincula necesariamente 
al uso más o menos intensivo de las TIC, sino al tipo de uso que se hace 
con éstas, así como al contexto socioeconómico de los estudiantes. 
Otro argumento a favor de las TIC como una herramienta de mejora 
en el aprendizaje del alumnado, sostiene que las TIC ofrecen un nuevo 
escenario para enseñar y aprender (Barroso, 2013). En el ámbito 
educativo, señala el investigador, las tecnologías digitales “están 
proporcionando nuevas herramientas de trabajo y aprendizaje que 
permiten que los estudiantes incrementen sus conocimientos más allá 
de barreras temporales y geográficas” (p.57). Las TIC se convierten en 
nuevas herramientas de aprendizaje. Además, las actividades de los 
jóvenes en las redes sociales y en Internet son itinerarios alternativos de 
aprendizaje y participación al aprendizaje formal tradicional (Erstad, 
Gilje, & Arnseth, 2013). 
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El uso de las TIC puede mejorar la planificación, la metodología, la 
evaluación, y el desarrollo profesional de los docentes.  
Las TIC son simplemente herramientas con las que los docentes: 
primero intentan que su uso mejore su enfoque metodológico 
tradicional, después tratan de introducirlas en el currículum, y 
finalmente intentan transformar su práctica docente cambiando su 
enfoque metodológico (Balanskat, Blamire & Kefala, 2006). Asimismo, 
las TIC permiten las condiciones de aprendizaje (OCDE 2002). 
Igualmente, Cebrián (2011) indica que el uso de las TIC aportan en 
primer lugar, el aumento de la información, su acceso y su 
almacenamiento. Para estar actualizados, los centros educativos 
necesitan saber acceder a las fuentes de información (Internet, bases de 
datos, televisión), y además, necesitan saber seleccionar la información 
relevante de la que no lo es y realizar una lectura crítica. En segundo 
lugar, añade el investigador, las TIC aportan las nuevas formas de 
comunicación, interacción y experiencias para construir el 
conocimiento. Las nuevas posibilidades, espacios y modelos de 
comunicación deben ser aprovechados por los centros educativos para 
crear nuevos modelos de enseñanza y aprendizaje, por ejemplo, el 
autoaprendizaje en cualquier lugar y tiempo, el conocimiento e 
intercambio cultural mediante proyectos por Internet, las comunidades 
virtuales de aprendizaje o la nueva relación familiar con los centros. Y 
en tercer lugar, el autor indica que las TIC aportan la capacidad de 
comprensión y tratamiento de la información digital, “así como su 
representación, no solo textual, sino de otros sistemas de símbolos 
como son los lenguajes audiovisuales, multimedia, hipermedia, espacios 
virtuales, entornos de aprendizaje y portales de conocimiento, que 
configuran otros modos de expresarnos, de aprender y de conocer” 
(p.25).  
Al plantear las posibilidades que ofrecen las TIC en los entornos 
educativos, Barroso y Cabero (2013), indican que las tecnologías, 
independientemente del potencial que poseen como herramientas para 
el aprendizaje, son solamente medios y recursos didácticos que ayudan 
al profesor a crear entornos adecuados de aprendizaje. Estas 
herramientas se utilizan cuando lo justifica la consecución de los 
objetivos, y no son el remedio para resolver los problemas educativos, 
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ya que algunas veces incluso los aumentan. “Desde las posibilidades 
que en general se les reconocen a las TIC, tienen a sobredimensionarse. 
Sin embargo, la realidad es que las TIC más novedosas no vienen a 
reemplazar a las tecnologías tradicionales, sino a convivir con éstas, y 
participar todas, en alguna medida, de forma conjunta en el proyecto 
que se persiga” (p. 30). 
Estos argumentos respaldan el uso de las TIC en la educación, no 
obstante, para que las tecnologías cumplan su función como 
herramienta para el aprendizaje, ésta se ha de adaptar a la la finalidad 
educativa que se le va a dar. 
Por otra parte, el valor que cobran las TIC en la educación se hace 
universal cuando llegan a todas las personas. Como esto no ha sido 
posible todavía, algunos informes internacionales avisan del peligro que 
supone, en cuanto a desigualdad, la falta de acceso a las TIC por parte 
del alumnado. 
 En el informe de la Comisión internacional sobre la educación para 
el s. XXI , en el informe Delors (UNESCO, 1996) expuso que “se debería 
difundir las nuevas tecnologías llamadas de la Sociedad de la 
Información en favor de todos los países, a fin de evitar una agudización 
aún mayor de las diferencias entre países ricos y pobres” (p. 29). 
Blázquez, F. (2001), “no es evidente que los grandes centros de 
información o de bases de datos generen una democratización del 
saber. Porque no todos los países poseen las redes de comunicación con 
calidad suficiente ni los posibles usuarios los mecanismos necesarios 
para su acceso” (p. 23).  
Como se desprende de este análisis de los términos, las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación están jugando un papel esencial 
en el progreso económico, social, cultural y educativo, entre otros 
ámbitos, de nuestra sociedad.  
Desde este punto de partida, es importante reflexionar sobre, cuál 
es el papel de las instituciones educativas para contribuir al desarrollo 
de esta Sociedad de la Información.  
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2.5. Las TIC en las teorías y en los modelos del 
aprendizaje 
Al relacionar las TIC con las teorías del aprendizaje, diversos 
autores señalan que hay tres teorías fundamentales que han aportado 
gran cantidad de conocimiento entorno al fenómeno del aprendizaje 
humano. Éstas teorías han sido el conductismo, el cognitivismo, y el 
constructivismo, (Pozo, 1997; Jonassen, Peck & Wilson, 1999; Leiva, 
2005). Todas ellas aportan elementos imprescindibles para la 
comprensión de los procesos de aprendizaje. 
Sobre la base de los estudios de Thorndike (1903), Watson (1923), 
Pavlov (1929) y Skinner (1938), el conductismo se centra en el estudio 
del comportamiento observable y medible. Considera el entorno como 
una sucesión de estímulos y respuestas. El aprendizaje se percibe como 
un cambio en la conducta. Por otra parte, el cognitivismo considera que 
el aprendizaje se origina partiendo de la experiencia del individuo. La 
teoría de Piaget se centra en las estructuras y actividades cognitivas. El 
aprendizaje se considera un proceso donde se adquiere, almacena y 
recupera la información. En el constructivismo, el aprendizaje es un 
proceso en el que el sujeto construye su conocimiento, que es 
significativo para él, mediante la reflexión de su experiencia de 
aprendizaje, (Pozo, 1997). 
Cada una de estas teorías mantiene una postura diferente sobre los 
roles desempeñados por el docente y los estudiantes. También tiene 
visiones diferentes sobre los valores que se les da a las TIC al aplicarlas 
al ámbito educativo. 
Desde el enfoque conductista, los docentes que conducen el proceso 
de enseñanza y aprendizaje planifican cómo y cuándo aplicar refuerzos 
o castigos para fortalecer ciertas conductas o extinguir otras. Desde el 
enfoque cognitivista, el docente diseña y organiza experiencias de 
aprendizaje de interés para el alumno. Mientras que en el enfoque 
constructivista, el docente es el mediador o facilitador de los 
aprendizajes, (Llorente & Cabero, 2015).  
En cuanto al rol del alumnado, explican Jonassen et al. (1999), en 
el enfoque conductista, el alumno juega un papel pasivo, en el que su 
aprendizaje se materializa en una respuesta que elicita en función de 
los estímulos externos presentados. Desde el enfoque cognitivo, el 
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alumno tiene un rol activo en su aprendizaje, ha de procesar la 
información que recibe y tomar decisiones sobre su propio aprendizaje. 
En el enfoque constructivista, el alumno también juega un rol activo ya 
que es el encargado de construir el conocimiento, generar esquemas y 
estructuras mentales, siendo el alumno el generador de su propio 
aprendizaje, (Llorente & Cabero, 2015).  
En relación al rol que juegan las TIC en el aprendizaje del individuo, 
el conductismo concibe las TIC como un estímulo que puede fortalecer 
la generación respuestas observables a través del refuerzo positivo que 
producen éstas. Un ejemplo de este tipo de aprendizaje conductista 
mediado por las tecnologías es la enseñanza programada. En el enfoque 
cognitivo, las tecnologías son recursos que favorecen el aprendizaje ya 
que promueven la participación entre el alumnado. Además, posibilitan 
la creación de aplicaciones digitales donde el alumnado amplía y 
fortalece sus capacidades cognitivas. Desde el enfoque constructivista, 
las tecnologías son válidas ya que desarrollan la interacción y la 
participación del alumnado en contextos reales de aprendizaje, siendo 
estos aprendizajes significativos. En consecuencia, el individuo 
administra y regula su propio proceso de aprendizaje (Llorente & 
Cabero, 2015).  
A lo largo de la historia, han ido apareciendo otras teorías o 
enfoques teóricos sobre el aprendizaje del individuo. McLoughlin y Lee 
(2008), afirman que:  
“Es necesario examinar las teorías que apuntalan estos diseños de 
aprendizaje basados en tecnologías. Es un imperativo que los usos 
educativos de las tecnologías se conceptualicen dentro de modelos 
teóricos que relacionen cómo la pedagogía puede ser transformada 
para aprovechar las potencialidades de las herramientas de software 
social para el aprendizaje”. (p. 642)  
Una característica del conocimiento sobre aprender a enseñar en el 
siglo XXI es que no reside exclusivamente en una sola persona, sino que 
está distribuido entre individuos, grupos y ambientes simbólicos y 
físicos (Marcelo & Vaillant, 2010). Este conocimiento distribuido se ha 
visto favorecido por el impacto de las tecnologías, principalmente 
Internet. La difusión del conocimiento se modifica con la llegada de las 
TIC. “De un conocimiento centrado en personas (expertos) y lugares 
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específicos se ha pasado a un conocimiento distribuido” (Gros, 2008, p. 
2). 
Otro modelo de aprendizaje, el modelo conexionista, se inspira en el 
funcionamiento de las redes neuronales. Este modelo de aprendizaje se 
opone a los modelos clásicos, ya que consideran el cerebro como un 
ordenador que procesa linealmente la información.  
“Los teóricos conexionistas pretenden crear modelos 
computacionales que, en una dirección mucho más similar a la del 
funcionamiento del cerebro humano, procesen información 
mediante la interacción de un gran número de elementos no 
simbólicos, organizados en redes que operan simultáneamente, esto 
es, en circuitos distribuidos en paralelo”. (Pascual, 2005, p. 841) 
Sobrino (2011), explica que el conectivismo supone para sus 
defensores, Siemens (2004) y Downes (2007), una superación de las tres 
teorías clásicas de aprendizaje ya que el aprendizaje, en las teorías 
clásicas, ocurre dentro de la persona, sin tener en cuenta el aprendizaje 
producido fuera de los individuos, es decir, el aprendizaje almacenado y 
manipulado por las tecnologías, ni son capaces de describir cómo 
ocurre el aprendizaje en las organizaciones. El estudio señala que, por 
un lado, los modelos conexionistas, las redes de aprendizaje y las 
comunidades virtuales; y por otro lado, las teorías del caos y de la 
autoorganización, son el origen de una cuarta teoría del aprendizaje, el 
conectivismo, cuyo concepto clave son las conexiones que se establecen 
en la web 2.0.  
Siemens (2004) establece los principios del conectivismo explicando 
que el aprendizaje y el conocimiento descansan sobre la diversidad de 
opiniones, es un proceso de conexión de nodos o fuentes de información 
especializada, en el que el conocimiento puede residir en dispositivos no 
humanos. En el conectivismo la capacidad para aumentar el 
conocimiento es más importante que el conocimiento actual de un 
individuo. Además, es necesario mantener y hacer crecer las conexiones 
para facilitar el aprendizaje continuo, donde la habilidad para ver 
conexiones entre ideas y conceptos es una habilidad básica. La 
información actualizada y precisa es la finalidad de todas las 
actividades de aprendizaje conectivista, y la toma de decisiones en sí 
misma es un proceso de aprendizaje. En el conectivismo es importante 
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la integración de la cognición y las emociones, y el aprendizaje tiene un 
objetivo final que es el aumento de la capacidad para hacer algo. El 
aprendizaje en una organización y el aprendizaje personal son tareas 
integradas. 
Hay que considerar con cautela estas teorías o modelos más 
recientes. Numerosos teóricos del aprendizaje, entre ellos Verhagen 
(2006) y Kop y Hill (2008), dudan de que el conectivismo pueda ser 
considerado como una teoría del aprendizaje; en todo caso, constituiría 
una propuesta pedagógica acorde con las nuevas realidades derivadas 
de la web 2.0., (Sobrino, 2011). 
Estos fundamentos teóricos sobre el aprendizaje humano son la 
base para un mejor entendimiento cómo se puede aprender con las 
tecnologías, cuales son sus posibilidades y sus limitaciones en el 
proceso de aprendizaje.  
2.6. Posibilidades, limitaciones y mitos sobre las TIC 
Las posibilidades que ofrecen las TIC en la educación han sido 
abordadas por diferentes autores (Cabero, 2007 y 2010; Marquès, 
2000a, 2001a, 2013; Martínez & Prendes, 2004).  
Cabero (2007) señala varias ventajas de las TIC como posibilidades 
en educación. 1) Crean entornos más flexibles para el aprendizaje y dan 
acceso a gran cantidad de información, aunque esto no signifique por 
sí, estar más informado, ni tampoco generar o adquirir conocimiento. 2) 
Las tecnologías rompen los clásicos escenarios formativos, limitados a 
las instituciones escolares, de manera que el aprendizaje no formal e 
informal se combina con el formal. 3) Se eliminan las barreras espacio-
temporales entre el profesor y los estudiantes, así, los procesos de 
enseñanza y aprendizaje superan los límites físicos del aula y 
temporales de los horarios. 4) Las TIC incrementan las modalidades 
comunicativas, conlleva formas y canales de comunicación más rápidos, 
con posibilidad de incluir formatos textuales, de hipertexto, sonoros o 
visuales. 5) Las TIC potencian los escenarios y entornos interactivos, 
favoreciendo tanto el aprendizaje independiente y el autoaprendizaje, 
como el colaborativo y en grupo, siendo estas habilidades claves para 
tanto para la formación académica como para el futuro laboral del 
alumnado. 6) Las tecnologías ofrecen nuevas posibilidades para la 
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orientación y la tutorización de los estudiantes, es una herramienta que 
permite una atención personalizada al alumnado, teniendo en cuenta 
sus capacidades, intereses y motivaciones. 7) Las TIC permiten nuevas 
formas de acceder, generar, y transmitir información; nuevos modos de 
interactuar con la información y de generar conocimiento. 8) También 
facilitan una formación permanente, donde el docente no tiene límites 
para gestionar su propia actualización y aprendizaje. 9) Las TIC 
presentan una gran diversidad de material multimedia, diversidad de 
símbolos, imágenes, sonidos y videos. Cabero (2007) acaba afirmando 
que “la calidad del aprendizaje va a depender de la calidad de la 
interacción que se establezca entre el alumno y otros alumnos, o el 
alumno y el profesor” (p. 10).  
Por su parte, Marquès (2013) también plantea diversas 
posibilidades de las TIC. Las funcionalidades que el autor señala son 
que las TIC 1) son una herramienta de alfabetización digital de los 
estudiantes, profesores y familias. 2) Mediante el uso personal, los 
profesores y alumnos pueden acceder a la información, comunicación, 
gestión y proceso de datos. 3) Abre cauces de comunicación con las 
familias y con el entorno 4) Favorece la relación entre profesores de 
diversos centros, a través de redes y comunidades virtuales, para 
compartir recursos y experiencias, compartir informaciones y 
preguntas. 5) Ofrece grandes posibilidades como canal de comunicación 
interpersonal, para el trabajo colaborativo y para el intercambio de 
información e ideas, tales como los correos electrónicos o los foros 
telemáticos. 6) Las TIC son un medio de expresión y para la creación, 
mediante el uso de procesadores de textos y gráficos, editores de 
páginas web y presentaciones multimedia, cámara de vídeo. 7) Son un 
instrumento para procesar la información y una fuente abierta de 
información. 8) Son un instrumento para la gestión administrativa y 
tutorial de los centros. 9) Son herramientas de diagnóstico y 
rehabilitación. 10) Son un medio didáctico para informar, entrenar, 
guiar aprendizajes y motivar. 11) Contribuye a la adquisición de 
conocimientos y competencias del currículo. 
Son notorias las posibilidades que ofrecen las tecnologías en el 
ámbito educativo. Los beneficios pueden llegar a los procesos de 
enseñanza, de aprendizaje, a la gestión administrativa o al 
establecimiento de cauces de información y comunicación con la 
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comunidad educativa. Es tal la potencia de las TIC que “lo que debemos 
procurar es crear nuevas escenografías de aprendizaje, no reproducir 
las tradicionales y ello pasa necesariamente para la transformación del 
rol del profesor y del estudiante” (Cabero, 2007, p. 9).  
No obstante, en el trabajo con las TIC se hallan numerosas 
restricciones o barreras de tipo personal, organizativo, material, 
espacial y temporal. 
Diferentes trabajos hablan de estas limitaciones de las TIC (Cabero, 
2000, 2007, 2010; Marquès, 2000a, 2001a, 2013). Estas limitaciones se 
deberán tener en cuenta antes de iniciar procesos de innovación con las 
TIC. El conocimiento y el control de estos obstáculos ayudarán a una 
mejor planificación y desarrollo de proyectos relacionados con las 
tecnologías en educación. 
Así, Cabero (2007) plantea una serie de limitaciones en el trabajo 
con las TIC: 1) Se hace necesario tener acceso a las TIC y a los recursos 
necesarios para el propósito del estudiante. 2) Es necesaria una 
infraestructura administrativa específica. 3) Se requiere contar con 
personal técnico de apoyo. 4) Hay que tener en cuenta el coste que 
supone la adquisición de equipos con calidades necesarias para 
desarrollar una propuesta formativa rápida y adecuada. 5) Es necesaria 
una formación básica para poder interaccionar con el entorno 
telemático. 6) Es necesario adaptarse a nuevos métodos de aprendizaje, 
ya que el uso de las TIC requiere que el estudiante y el profesor sepan 
trabajar con otros modos diferentes a los utilizados tradicionalmente. 7) 
En ciertos entornos el estudiante debe saber trabajar en grupo, de 
manera colaborativa. 8) Aparecen problemas relacionados con los 
derechos de autor, la seguridad y la autentificación en la valoración. 9) 
La realización de actividades en línea pueden llegar a consumir mucho 
tiempo. 10) El ancho de banda que generalmente se posee no permite 
realizar una verdadera comunicación audiovisual y multimedia. 11) 
Lleva más tiempo y más dinero el desarrollo de materiales digitales que 
la distribución. 12) No todos los cursos y contenidos educativos se 
pueden distribuir por la Web. 13) Muchos de los entornos son 
demasiado estáticos y los recursos simplemente consisten en ficheros 
en formato texto o pdf. 14) Si los materiales no se diseñan de forma 
específica se puede tender a la creación de una formación memorística. 
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15) Y por último, la falta de experiencia en el uso de las TIC como medio 
de formación y aprendizaje. 
 También Marquès (2013) destaca algunas limitaciones que impiden 
un mayor uso de las TIC. Estas son: 1) Las TIC exigen la posesión de 
hardware, software, espacios y organización mínimos necesarios para 
un adecuado uso pedagógico. También planteado en Cabero (2007). 2) 
La información a la que se accede es mucha, parcial, dispersa, también 
fiable y actual. 3) La comunicación, según los dispositivos físicos y 
virtuales disponibles, puede ser lenta, rígida o excesiva. 4) Los 
instrumentos están en continuo cambio. 5) Los materiales didácticos 
encontrados en la red pueden ser de mucha o poca calidad. 6) El tipo de 
uso que se le da al trabajo con las TIC en el aula y la calidad en los 
procesos didácticos, dependerá de la formación didáctica, técnica y 
práctica del profesor. 7) El desconocimiento en numerables ocasiones 
del control de calidad de los trabajos y sistemas a los que se accede en 
la red. 8) Las habilidades y la motivación del estudiante determinará los 
límites del uso que haga de las TIC. 
Gallego (2011), aporta otra visión sobre las limitaciones, señalando 
que conectan con dos problemáticas básicas que recaen, 
respectivamente, por un lado, en los medios de comunicación y/o 
difusión (prensa, radio, televisión, publicidad e internet), porque los 
valores que tratan de vehicular “escuela” y “medios” a veces chocan; y 
por otro lado, en las tecnologías, por cuestiones metodológicas y 
organizativas relacionadas con su empleo.  
Más allá de las posibilidades y limitaciones reales que tienen el uso 
de las TIC en el ámbito educativo, es fácil encontrar ideas erróneas, 
preconceptos o mitos sobre estas tecnologías. Dichas ideas, formadas 
en la mayoría de los casos, sin un juicio crítico o sin tener en cuenta la 
experiencia, hacen que surjan opiniones distorsionadas de lo que 
implican las TIC en educación. 
Estudios como los de Fonseca (2001), Aparici (2002) y Cabero 
(2004, 2007), analizan el fenómeno de los mitos relacionados con las 
TIC en la educación.  
Fonseca (2001), argumenta diez mitos que surgen con mayor 
frecuencia con la introducción de las TIC: 
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- Uno de los mayores obstáculos para implantar las TIC en educación 
es la visión lineal del desarrollo educativo, esencialmente en quienes, 
antes de considerar la incorporación de las TIC, deben resolver todos 
los problemas educativos como la calidad, la alfabetización o la 
pertinencia curricular del uso de ésta. Se ignora la potencialidad de 
las TIC para lograr saltos cualitativos en gran cantidad de alumnos. 
- El alto costo y falta de prueba de impactos. Supone evidenciar por 
adelantado las pruebas de impacto positivo de las TIC en el 
rendimiento del alumnado como prueba evidente de la relación costo 
y beneficio. 
- La tecnología como innovación educativa. Amplia es la literatura 
científica que avala que la simple incorporación de las tecnologías en 
las aulas, no garantiza un cambio cualitativo ni un aporte 
significativo en la calidad de la enseñanza o del aprendizaje. Las TIC 
no es una solución mágica a los problemas educativos. 
- El educador como incapaz de cumplir con sus tareas. 
Contrariamente a esta idea, el contacto con las TIC puede ayudar al 
docente a abrirse a nuevas concepciones pedagógicas. Sin embargo, 
es preciso invertir en formación y seguimiento, además de iniciar 
nuevos modelos de enseñanza. 
- La alfabetización computacional. Plantea una visión utilitaria de la 
educación, donde la importancia de las TIC reside en el futuro 
laboral. Esta concepción pone el énfasis en la adquisición de 
conocimientos ofimáticos, principalmente, descontextualizado las 
tecnologías de su potencial de aprendizaje para cualquier área y la 
adquisición de las competencias clave. 
- El acceso. No solo implica la conexión a una red, sino personal que 
mantenga el sistema, formación y horas de disponibilidad para el 
mantenimiento. Implica un conjunto de servicios de apoyo técnico y 
pedagógico, sistemas de seguimiento y mecanismos que garanticen 
la sostenibilidad. 
- La conectividad como solución. La conectividad es necesaria, pero no 
suficiente, como se podría pensar, para la puesta en marcha de una 
transformación de los procesos de enseñanza y de la creación de 
entornos de aprendizaje. 
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- La información como conocimiento. El problema va más allá del 
simple acceso a al información. El valor reside en utilizar la 
información para generar conocimiento y poder aplicar ese 
conocimiento en contextos reales. 
- La competitividad depende fundamentalmente de la productividad y 
ésta de los cambios tecnológicos. Un mayor bienestar de las 
personas pasa poner las tecnologías al alcance de la mano de todos 
los estudiantes. 
- La superioridad norte/sur o privado/público. Esta visión mantiene 
que las regiones con más dinero y los centros privados adquieren 
equipos más costosos y los mantienen actualizados. Sin embargo, el 
éxito tiene que ver más con la visión pedagógica que fundamenta el 
uso de las TIC que con el dinero invertido. 
Por su parte, Cabero (2007) también analiza esos mitos que pueden 
obstaculizar una correcta integración de las TIC en la educación. Estos 
mitos son: 
- Favorecer un modelo democrático de educación, que facilita el acceso 
a todas las personas. Educación/formación para todos. Aunque la 
realidad es que no todo el mundo tiene acceso a las TIC, lo que más 
allá de favorecer la democratización, propicia una discriminación.  
- Mito de la libertad de expresión y la participación igualitaria de 
todos. El tener acceso a la información no garantiza el conocimiento 
y la toma de decisiones en virtud de éste. 
- Mito de la amplitud de la información y el acceso ilimitado a todos 
los contenidos. El exceso de información imposible de manejar hace 
necesario el aprendizaje de estrategias de búsqueda, selección y 
manejo de la información. 
- El mito del valor ‘per se’ de las tecnologías. El valor de la 
transformación que se alcance no dependerá de la tecnología en sí 
misma, sino de la capacidad de relacionarlas con el resto de 
variables curriculares. También referido en Fonseca (2001). 
- Mito de la neutralidad de las TIC. Las tecnologías lejos de ser 




- Mito de la interactividad. Los alumnos no suelen hacer uso de 
muchas de las posibilidades interactivas de las tecnologías digitales. 
También descrito en Breslow et al. (2013). 
- Los mitos de los ‘más’: ‘más impacto’, ‘más efectivo’, y ‘más fácil de 
retener’. Lo más importante, muchas veces, no es cómo llega la 
información, sino qué se hace con ella y cómo se procesa 
cognitivamente. 
- Los mitos de las ‘reducciones’: ‘reducción del tiempo de aprendizaje’ 
y ‘reducción del costo’. No tenemos evidencia empírica de que el 
trabajo con las TIC reduzca el tiempo de aprendizaje. Por lo que 
respecta al costo inicial, sí supone un gasto para la adquisición de 
dispositivos. 
- Los mitos de las ‘ampliaciones’: ‘a más personas’ y ‘más acceso’. El 
que la información pueda llegar a más personas, no supone ni una 
mayor calidad en la información recibida, ni tampoco en los procesos 
educativos implicados. 
- Las tecnologías como manipuladoras de la actividad mental. Las 
teorías de la comunicación, en contra de este mito, ponen de 
manifiesto que la influencia de los medios de comunicación no es 
directa sino que, más bien, debe haber un sustrato psicológico 
personal y social para que los medios se conviertan en potenciadores 
de conductas. 
- Y otros mitos como el de la cultura deshumanizadora y alienante, el 
de la existencia de una única tecnología. La supertecnología, el de la 
sustitución del profesor, la construcción compartida del 
conocimiento o las tecnologías como la panacea que resolverá ́ todos 
los problemas educativos.  
Superar estas ideas erróneas es fundamental para comprender y 
tomar decisiones adecuadas en el proceso de incorporación o 
integración de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
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3. Las TIC en la organización de los centros 
educativos 
En el capítulo anterior se ha dedicado a explorar el papel de las TIC 
en la educación, dentro del contexto de la Sociedad de la Información. 
Con esta revisión teórica de fondo, este capítulo siguiente tiene como 
objetivo delimitar el sentido de la innovación en los centros educativos, 
y analizar los elementos organizativos que promueven las Tecnologías 
de la Comunicación e Información. 
El primer apartado analiza cómo el centro educativo es un lugar 
para la innovación. El segundo apartado se desarrolla un marco teórico 
sobre los cambios organizativos en los centros escolares tras la 
incorporación de las TIC y cómo van a afectar a los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje. El tercer apartado se dedica al liderazgo de 
las tecnologías como elemento clave en la organización de las TIC en un 
centro. En el siguiente apartado, el cuarto, se centra en describir los 
elementos que inciden en una mayor o menor incorporación de las TIC 
en el centro educativo. En el quinto apartado se indaga en los modos de 
organizar al alumnado en el trabajo con las TIC, en el centro educativo. 
Por último, el apartado sexto, se expone una modalidad de trabajo en 
grupos para la interacción con las TIC: el aprendizaje cooperativo. 
3.1. El centro educativo como espacio de innovación 
En numerables ocasiones, los centros educativos inician proyectos 
para mejorar la calidad en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Se 
hacen modificaciones en ciertos elementos curriculares o incorporan 
nuevas herramientas de ayuda a la enseñanza esperando nuevos 
resultados, que no siempre llegan. “La innovación implica un cambio, 
pero no todo cambio implica innovación” (Ávila, 1998, p. 21). Ni siquiera 
la sola introducción de las TIC en el aula conlleva innovación.  
Al hacer una aproximación al concepto de innovación, el Diccionario 
de la Real Academia Española (2014), define este término como “la 




Rivas (2000), explica que es frecuente el uso del término ‘innovar’ 
tanto en el lenguaje oral como en el escrito. En el ámbito de la 
educación se asocia usualmente a la idea de una modificación en las 
actitudes, los procedimientos, los modos de hacer en ocasiones con la 
utilización de nuevos instrumentos. “En el campo estricto de la 
tecnología, el término innovación, en principio, suele asociarse a la 
producción de un nuevo objeto o artificio; aunque no se reduzca a ello” 
(p. 18). 
Profundizando en este concepto, Rivas (2000) plantea una doble 
versión del término ‘innovación’. Por una parte, la que llama innovación 
‘externamente inducida’ a aquella que resulta de la introducción en la 
escuela de algo ya existente fuera de ella: un recurso, un procedimiento 
o un contenido, y suele ser el caso de las innovaciones educativas. 
También la innovación puede generarse en el interior de la institución 
escolar. Este es el caso de la innovación que da solución a un problema 
o satisface una necesidad interna. A esta modalidad de innovación le 
llama ‘internamente generada’. En este caso “la innovación es la 
incorporación de algo nuevo dentro de una realidad existente, en cuya 
virtud ésta resulta modificada” (p.20). 
Esta segunda modalidad destaca en los planteamientos y 
estrategias más recientes de innovación educativa. Se trata de la 
innovación centrada en la escuela. Parte de un diagnóstico para llegar a 
la resolución de problemas, pasando por el desarrollo organizativo, la 
autorrevisión escolar, el desarrollo profesional docente en la escuela, o 
bien por la acción-investigación docente en el ejercicio de la enseñanza, 
observando, reflexionando, extrayendo conclusiones y aplicándolas en 
ciclos sucesivos, (Rivas, 2000). 
Al hablar de la incorporación de las TIC en los centros educativos, 
con frecuencia se habla paralelamente de ‘innovación’ con las TIC. 
Aunque se han de tener claros los límites de si es innovación lo que se 
está desarrollando en el centro educativo, o en realidad es una mera 
introducción de nuevos elementos, como son las tecnologías digitales, 
sin más cambios organizativos o pedagógicos. 
Cebrián (2011), lo explica claramente planteando alguna reflexión 
antes de iniciar procesos de innovación en un centro educativo. Se 
plantea si es primero la innovación tecnológica o la innovación 
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pedagógica; si se ha de buscar una práctica pedagógica para justificar 
el uso y compra de TIC o, por el contrario, hay que tener las TIC al 
servicio de la práctica pedagógica y del Proyecto Educativo. 
Lo primero consistirá en crear el proyecto pedagógico donde las TIC 
permitan su desarrollo y potenciación. Pero también las tecnologías 
digitales ofrecen nuevas posibilidades y permiten visualizar nuevos 
escenarios pedagógicos que antes, sin ellas no podíamos realizar. Por 
ello, “podemos concluir diciendo que lo ideal sería un equilibrio entre 
ambas dimensiones, buscando una estrategia de conjunto entre 
innovación pedagógica y las innovaciones tecnológicas” (Cebrián, 2011, 
p. 23). Teniendo en cuenta, además, que todo proceso de innovación 
educativa se realiza con la participación de los sectores implicados, se 
fundamenta en cambios planificados de enseñanza, se desarrolla de 
manera sistemática, y está orientado a mejorar procesos de enseñanza y 
de aprendizaje (Escudero, Area, Bolívar & González, 2000). 
Una vez planificados y secuenciados los procesos a seguir para 
iniciar la innovación en un centro educativo, se ha de plantear quién o 
quiénes van ser los motores del cambio y cual va a ser su misión. 
3.2. El liderazgo educativo y las TIC en el centro escolar 
Otro de los elementos clave en la organización de las TIC en un 
centro escolar es la calidad de sus líderes. De ellos va a depender la 
efectividad de las tecnologías en la integración curricular y en la 
consecución de los objetivos en su Proyecto Educativo. 
Es importante conocer las referencias teóricas sobre quién debe 
liderar los cambios que se generan en los centros educativos y cuáles 
son las funciones del líder o líderes en estos procesos de innovación. 
En un centro educativo, el liderazgo efectivo en las TIC es un 
indicador significativo de su uso, tanto entre el alumnado como entre el 
profesorado, (Anderson & Dexter, 2000). Un liderazgo efectivo que sepa 
integrar las TIC incluye el uso coordinado de las tecnologías entre el 
profesorado y la comunidad educativa. También incluye el reparto de 
responsabilidades en un equipo que lidere la integración de las TIC. 
Para esto, el líder escolar debe entender el alcance y la naturaleza de los 




Spillane, Halverson, y Diamond (2004), también enfatiza la 
importancia del liderazgo en TIC, plantando en este caso un liderazgo 
compartido y señala que el liderazgo de las TIC va más allá de los 
líderes institucionales, como son los directores de las instituciones 
educativas, ya que también incluye a los especialistas en TIC, como 
vienen siendo los coordinadores TIC, y también a otros líderes docentes. 
De la misma manera, Marks y Louis (1999), defienden que para 
lograr esta meta compleja se requiere un equipo de personas que 
trabajen juntos para centrar el uso de las tecnologías para facilitar el 
aprendizaje del alumnado y para construir contextos de apoyo para los 
docentes. 
Una vez considerado cómo en los antecedentes teóricos sobre el 
tema del liderazgo hay una fuerte apuesta por el liderazgo compartido, 
para la compleja tarea que es la integración de las TIC en el centro 
educativo; veamos ahora, cuáles son las funciones esenciales del líder o 
líderes para desarrollar con éxito los procesos de innovación. 
Lo que los líderes escolares deberían saber, y además ser capaces 
de hacer, debe cumplir tres funciones básicas: marcar directrices, 
promover el desarrollo del profesorado y hacer que la escuela funcione 
(Leithwood, Seashore, Louis, Anderson & Wahlstrom, 2004). 
Los investigadores han encontrado que los líderes deben crear altas 
expectativas para generar una cultura de mejora continua, enfatizar las 
prácticas pedagógicas que resulten ser de mayor calidad educativa, e 
involucrar al profesorado en la toma de decisiones al implementar las 
TIC (Hoachlander, Alt & Beltranenea, 2001). 
Vanderlinde, Dexter y Van Braak (2012) identifican tres 
características de liderazgo que debe desarrollar un líder de un centro 
escolar para promover el uso de las TIC entre el profesorado y el 
alumnado: (a) El compromiso para fomentar el desarrollo de una visión 
compartida, el sentido y objetivos de la organización, involucrando a 
docentes en la toma de decisiones. (b) Favorecer la formación que 
mejore el desarrollo profesional, con un diseño que favorezca la 
adquisición de las competencias digitales. (c) Tener habilidad para la 
gestión, en la que el líder comprenda y facilite los procesos de 
innovación y la modificación de los tiempos y otros recursos que ayuden 
a una transformación exitosa. Para el desarrollo de estas tres funciones 
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dentro de los centros educativos, son esenciales dos figuras de 
liderazgo: el equipo directivo y el coordinador TIC. 
El compromiso, la formación y la habilidad para la gestión figuran 
como claves en la función del liderazgo, que se promueve como 
compartido, al menos entre el equipo directivo y el coordinador TIC. 
También, en las instituciones educativas conviven otros elementos 
organizativos, no menos importantes, que van a favorecer o impedir la 
adopción, el desarrollo y la consolidación de esos procesos de 
innovación. 
3.3. Elementos que influyen en la integración de las TIC  
La incorporación de las TIC implica cambios en los diferentes 
elementos organizativos del centro: la gestión de los espacios, de los 
tiempos, de los recursos materiales y humanos, y los agrupamientos, 
son modificados para un mejor aprovechamiento y para una mejor 
implantación de los procesos de innovación que se lleven a cabo en la 
institución educativa. 
La implantación de las TIC en los centros educativos supone un 
fuerte impacto en todos los elementos de su estructura organizativa: la 
organización de recursos y materiales (equipos y software), los tiempos, 
la adecuación de los horarios, la transformación de los espacios, la 
flexibilidad de los agrupamientos, la creación y/o adaptación de grupos 
de trabajo con autonomía propia, la formación del profesorado, la 
descentralización de funciones, la delegación de poderes y 
responsabilidades, (Barroso, 2013). 
Transformar las escuelas a través de las TIC también requiere un 
cambio organizacional significativo en la inversión en infraestructura y 
la capacitación de los docentes. Morrisey (2008) considera que los 
requerimientos para una verdadera integración de las TIC en las 
escuelas incluyen: a) la dotación de recursos TIC suficientes que sean 
fiables, de fácil acceso y que estén disponibles cuando se necesiten, 
tanto para los docentes como para los estudiantes; b) las TIC deben 
estar incluidas en el desarrollo del currículum y en su implementación; 
c) debe reflejarse la forma en que los estudiantes utilizarán las TIC para 
la evaluación; d) el acceso del profesorado al desarrollo profesional 
basado en TIC; e) un fuerte apoyo para equipos directivos y 
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coordinadores TIC para el dominio de las TIC y para facilitar el 
aprendizaje entre pares y el intercambio de recursos; f) suficientes 
recursos digitales de alta calidad, materiales de enseñanza y ejemplos 
de buenas prácticas para involucrar a los estudiantes y apoyar a los 
docentes. 
De nada sirve, explica Cabero et al. (2003), sustituir los antiguos 
medios por nuevas tecnologías sin otro cambio en los sistemas de 
enseñanza. Para que el sistema educativo se amolde a los continuos 
cambios culturales, ha de modificar, en dos aspectos fundamentales, 
sus actuales posiciones: saber aprovechar los recursos didácticos que 
ofrecen estos nuevos medios y capacitar a los alumnos para la 
recepción y asimilación correcta de los mensajes que dichos medios 
transmiten.  
El grado de incidencia de las TIC en las organizaciones educativas 
está condicionado por diferentes factores de índole organizativa, 
material, personal, o pedagógica, entre otros.  
Gallego (2011), analiza detalladamente algunos de estos factores 
exponiendo tres motivos esenciales de por qué los docentes no utilizan 
las TIC en el aula.  
En primer lugar, es necesario un cambio en las concepciones y 
actitudes del profesorado sobre cómo deben desarrollarse los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. El modelo didáctico que proporcionan las 
TIC propicia que los contenidos de aprendizaje sean más flexibles, se 
adapten a las características y necesidades del alumnado, a su ritmo de 
trabajo y a su forma de aprender. Además, las tecnologías liberan al 
docente para poder desarrollar otras tareas y le permite un papel más 
relevante que el de transmitir información. Desde el punto de vista 
organizativo de las instituciones escolares, las nuevas tecnologías 
fomentan la interacción y el aprendizaje sobre todo fuera de las 
barreras usuales del espacio y el tiempo escolar. 
En segundo lugar, la formación y actualización permanente del 
profesorado es otro factor relacionado con el grado de incidencia de las 
TIC en la educación. Esta formación se centra solamente en su 
capacitación técnica, sino que tiene que tener en cuenta lo 
fundamental: el cómo enseñar utilizando las nuevas tecnologías para 
favorecer el aprendizaje; es decir, centrarnos en la didáctica. 
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Y en tercer lugar, la dotación inicial y renovación permanente de 
equipos (hardware) y material de paso o programas (software). “La 
envergadura de este factor va a determinar la calidad y la cantidad de 
los resultados que se obtengan de la introducción de las TIC, lo que a 
su vez va a influir en la incidencia que, en general, tengan en la 
educación” (Gallego, 2011, p. 35).  
Marquès (2001b), también recoge algunos factores que afectan al 
grado de incidencia que tienen las TIC en los centros educativos, 
algunos de éstos ya planteados por otros autores. Estos son, las 
infraestructuras físicas, los programas informáticos y demás recursos 
educativos digitales disponibles, la formación del profesorado y la 
integración de las TIC en el currículum y en los procesos de gestión, y el 
apoyo del equipo directivo. 
En referencia al apoyo del equipo directivo como elemento 
facilitador de las TIC en el centro, Gallego (2011), también considera 
importante dentro de la organización y de la gestión de los recursos TIC, 
para su máximo aprovechamiento, incluir la figura del coordinador TIC, 
con funciones como la formación del profesorado, el mantenimiento y 
actualización de la infraestructura TIC, la gestión de los recursos 
educativos basados en TIC, la ayuda al desarrollo de actividades y la 
gestión de la web institucional. 
Existe acuerdo en señalar algunas condiciones clave para la 
integración curricular de las TIC. Con la integración curricular de las 
TIC, haría que hablar también de integración escolar e institucional. 
Las tecnologías digitales deben ser asumidas y bien acogidas en la 
organización de los centros y en sus proyectos de desarrollo y 
funcionamiento global. Además, el uso pedagógico de las TIC puede 
depender del grado en que la comunidad educativa tenga oportunidades 
y capacidades para trabajar social y grupalmente con ellas. Asimismo, 
se debe disponer de unas condiciones estructurales mínimas, 
concretamente de tiempo y de constitución de grupos internos, para 
poder realizar un trabajo innovador con las TIC, y que sea analizado, 
reclasificado y sucesivamente mejorado, (Gallego, 2011). 
Otro de los elementos básicos que va a repercutir en la integración 
de las TIC en las aulas son el tipo de medios y recursos tecnológicos 
que se utilicen y cómo se implementen en el desarrollo curricular y en 
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el logro de las competencias del alumnado. Los medios didácticos 
pueden definirse como:  
“Cualquier recurso que el profesor prevea emplear en el diseño o 
desarrollo del currículo, por su parte o la de los alumnos, para 
aproximar o facilitar los contenidos, mediar en las experiencias de 
aprendizaje, provocar encuentros o situaciones, desarrollar 
habilidades cognitivas, apoyar sus estrategias metodológicas, o 
facilitar o enriquecer la evaluación”. (Blázquez & Lucero, 2002, p. 
186) 
Por su parte, Marquès (2000b) diferencia los conceptos de medio 
didáctico y recurso educativo en los siguientes términos: un medio 
didáctico es cualquier material elaborado con la intención de facilitar 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. En cuanto al recurso 
educativo lo define como cualquier material que, diseñado con otros 
propósitos, es adaptado y utilizado con una finalidad didáctica o para 
facilitar el desarrollo de las actividades formativas. Los recursos 
educativos que se pueden utilizar en una situación de enseñanza y 
aprendizaje pueden ser o no medios didácticos.  
Los medios didácticos cumplen, entre otras, las siguientes 
funciones: a) Motivar, despertar y mantener el interés. b) Proporcionar 
información. c) Guiar los aprendizajes de los estudiantes: organizar la 
información, relacionar conocimientos, crear nuevos conocimiento y 
aplicarlos. d) Evaluar conocimientos y habilidades. e) Proporcionar 
simulaciones que ofrecen entornos para la observación, exploración y la 
experimentación. f) Proporcionar entornos para la expresión y la 
creación, (Marquès, 2000b). 
Mientras que, las funciones de los recursos didácticos, según indica 
Spiegel (2006) son “traducir un contenido o una consigna a diferentes 
lenguajes, proporcionar información organizada, y facilitar prácticas y 
ejercitaciones” (p. 35). 
Otro de los términos utilizados habitualmente son los recursos 
multimedia. Ortiz (2011) los define como los “materiales que integran 
diversos elementos textuales y audiovisuales y que pueden resultar 
útiles en contextos educativos” (p. 157). 
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Los bancos de recursos educativos digitales son cada vez más 
frecuentes. Tal es el caso del Proyecto Agrega, EDIA, IEDA, Redinet, o 
Educared. 
El Informe Horizon  (Johnson et al., 2014), revela una influencia 
importante del uso creciente de los recursos educativos abiertos (REA) y 
de la combinación de métodos didácticos tradicionales y virtuales. A 
escala mundial se observa también que estas tendencias pueden 
estimular nuevos modelos de enseñanza aprovechando la riqueza del 
material accesible a través de internet. 
Uno de los retos para el docente que utiliza las TIC en su práctica 
docente es saber seleccionar las herramientas adecuadas, para el 
contexto de aprendizaje concreto. 
De entrada, los referentes teóricos señalan que el criterio para la 
selección de un tipo de herramienta tecnológica u otra va a depender de 
los objetivos didácticos que pretendamos conseguir con el alumnado. Se 
trata de adaptar el tipo de tecnología a la finalidad educativa. En 
función de esos objetivos, y dependiendo de las tecnologías que estén al 
alcance de las manos en el centro educativo se hará la selección de 
medios y recursos. 
Cabero (2007) indica que no existen medios mejores que otros. Los 
criterios que se han de tener en cuenta para seleccionar un tipo de 
medio u otro no ha de ser el criterio técnico, sino el criterio de los 
objetivos curriculares. Al planificar una actividad educativa, el autor 
considera que debemos movilizar una serie de criterios para su 
selección. Para ello se debe tener en cuenta, a) Los objetivos y 
contenidos que se desean alcanzar. b) La predisposición de docentes y 
discentes hacia el medio que se vaya a utilizar. c) Las características del 
alumnado: edad, capacidades, intereses o estilos cognitivos. e) El 
contexto físico e instruccional donde se enseña. f) Las diferencias 
cognitivas entre estudiantes. g) Los medios deben propiciar la 
intervención sobre ellos. h) Las características técnicas del medio y sus 
posibilidades de participar docentes y discentes. i) Las calidades 
técnicas del medio. Seleccionar medios de fácil utilización, que puedan 
relacionarse con otros y analizar los valores que transmiten sus 
mensajes (Cabero, 2001). j) No imponer tecnologías a los que el 
alumnado no tiene acceso. 
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En síntesis, se concluye que los elementos que influyen en una 
mayor integración de las TIC en el centro educativo se aglutinan en 
diferentes categorías: materiales, curriculares, organizativos, 
competenciales e incentivos. Los elementos materiales que favorecen la 
integración de las TIC son los equipos y programas actualizados, las 
infraestructuras adecuadas y el acceso a bancos de recursos digitales 
educativos. Los elementos curriculares hacen referencia a la coherencia 
entre el uso de las TIC, el currículum y el Proyecto Educativo. Los 
elementos organizativos giran en torno al racional y equitativo uso de 
los espacios y los tiempos, así como una adecuada gestión de los 
líderes. Los elementos competenciales son el desarrollo profesional 
docente, las actitudes del profesorado hacia las TIC y el conocimiento 
necesario para saber seleccionar las herramientas adecuadas al 
contexto y los objetivos didácticos. Por último, los elementos incentivos 
como es el apoyo del equipo directivo. 
3.4. Modos de interacción con el uso de las TIC 
En la actualidad, y en relación a la integración curricular de las 
TIC, emergen nuevos lugares para las actividades educativas y para la 
formación del alumnado y del profesorado como son: el aula de 
informática, el rincón del ordenador, la pizarra electrónica o los centros 
de recursos. También aparecen otros recursos: el software educativo, la 
redes locales o Internet. Igualmente, se utilizan otras situaciones de 
trabajo además de la individual: trabajo cooperativo, por proyectos, o a 
distancia, entre otras, (Peirats, San Martín & Sales, 2006). 
Con esta diversidad de nuevos recursos, lugares y agrupamientos, 
también aparecen nuevas formas o modelos de organizar el alumnado 
en el trabajo con las TIC en el aula. Entre los modelos habituales de 
interacción con las tecnologías digitales se encuentran el trabajo en el 
aula de informática, el trabajo simultáneo con las TIC en todo el aula, el 
trabajo con tecnologías por talleres o rincones, o el uso de las 
tecnologías de manera individual en el mismo momento que lo demanda 
la actividad de aprendizaje.  
Tradicionalmente las TIC se han visto desde su vertiente más 
técnica, y usadas por los profesores de manera puntual en la práctica 
docente, afirma Barroso (2013). “Esta modalidad responde a un proceso 
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en el que el docente es el eje del proceso de enseñanza y utiliza los 
medios tecnológicos puntualmente por intentar mejorar su acto 
didáctico. El alumno es receptor de la información y usuario de las 
nuevas tecnologías” (p. 60-61). Además, añade que “las tecnologías se 
configuran como un aspecto consustancial de nosotros mismos” (p. 61), 
ya que éstas no pueden ser usadas por un profesor y sus alumnos a 
título individual, sino que necesariamente se han de presentar bajo 
nuevos modelos organizativos. En esta nueva realidad confluyen 
diferentes elementos: concepción educativa, modelo metodológico, rol 
del profesor y del alumno, y estrategia de trabajo. 
Al hablar de nuevos modelos para organizar el trabajo con las 
tecnologías, Gallego (2011), diferencia dos tipos de estrategias que 
pueden ser utilizadas para la organización de las tecnologías en el 
ámbito escolar, estas son la centralización, asociada a escasez de 
dotaciones, y la descentralización, cuando existe mayor cantidad de 
equipos. Es usual tanto la centralización (aulas de informática a las 
cuales cada profesor desplaza a su grupo de alumnos en las horas que 
le corresponde el uso de la sala), como la descentralización (llevar los 
medios al aula ordinaria). Ambas estrategias están basadas también en 
principios bien distintos: la centralización, donde las tecnologías deben 
ser recursos o medios para la enseñanza rentables, controlables, bien 
conservados y seguros, y depositados en manos de un profesor 
responsable; y la descentralización, donde “el trabajo debe ser 
significativo y relevante para el alumnado, así como accesible; las 
tecnologías deben ser flexibles y el profesor debe reflexionar y analizar 
para crear entornos de enseñanza y aprendizaje valiosos para el 
alumnado” (p. 41).  
Institucionalmente, también se han planteado orientaciones sobre 
las distintos modos de organizar el trabajo con las TIC en el aula. La 
Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, en su artículo 6 de 
la convocatoria de 2005 que hizo para la incorporación de las TIC a la 
educación en los centros educativos públicos andaluces, contempla tres 
modelos de integración de las TIC en las prácticas docentes, según 
diferentes modelos de organización del aula, que debían estar 
integrados en el desarrollo curricular. Estos modelos propuestos eran 
tres: “los rincones de trabajo, los grupos de trabajo y el trabajo 
simultáneo en todo el aula” (CEJA, 2005, p. 14). 
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En la modalidad de rincones de trabajo se incorporaba un 
ordenador o grupo de ordenadores en una zona del aula, para crear un 
espacio de trabajo que se integrara en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje junto a los demás espacios del aula. 
El modelo de grupos de trabajo se basaba en la introducción de un 
ordenador por cada grupo de alumnos y alumnas que compartían, 
responsabilizándose de su uso de acuerdo con la dinámica establecida 
en el aula. 
El trabajo simultáneo en todo el aula consistía en la introducción en 
todas o parte de las aulas de un ordenador por cada dos alumnos/as. 
El proyecto debía de contemplar el número de aulas dotadas y sus 
estrategias de uso, garantizando que todo el alumnado se beneficiase 
del proyecto. En este modelo de organización se podía optar por la 
dotación con PC fijos o portátiles transportables, (CEJA, 2005). Estas 
modalidades de organización de las aulas no son excluyentes y cada 
centro podía optar en su proyecto por la más adecuada para cada aula. 
Integrando las anteriores propuestas, los modelos de organización 
del aula que propone Gallego (2011), contempla tres opciones. En 
primer lugar, los talleres y rincones, a nivel de aula o ciclo, de manera 
que mientras unos utilizan el ordenador para buscar información 
complementaria, otros, por ejemplo, trabajan con material de apoyo. En 
segundo lugar, el departamento de TIC, dedicado a actividades 
complementarias del centro. Y en tercer lugar, los centros de recursos 
multimedia, dedicados a investigación, asesoramiento, documentación y 
producción de materiales que repercutiera en los centros educativos.  
Antes de que entraran las TIC en los centros y en las aulas, estos 
agrupamientos ya se estaban implementando. Sin embargo, en otros 
muchos casos, han sido las tecnologías digitales las que han impulsado 
la posibilidad de trabajar bajo estas nuevas formas de agrupamiento. 
En esta misma línea Barroso y Cabero (2013) aseguran que “la 
incorporación de las TIC, la aparición de otros escenarios de 
aprendizaje, las transformaciones en los roles del profesorado, requerirá 
que los centros se enfrenten a una nueva estructura organizativa 
impulsada por la virtualidad, la flexibilidad y la presencia de muchos 
actores” (p. 32). 
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Cebrián (2011), hace una aportación más, al señalar que, si bien la 
formación técnica es necesaria, lo sustancial es que el docente tenga 
una actitud positiva hacia las posibilidades que ofrecen las TIC en la 
interacción con el alumnado.  
“Debemos resaltar que los cambios en los centros son una tarea de 
todos, y que no necesitamos docentes especialistas en distintos 
medios, sino un centro educativo que integre racional y 
oportunamente los medios a su alcance. No es sólo formación 
técnica lo que necesitan los docentes, ni es solamente apoyo 
tecnológico o infraestructura lo que necesitan los centros 
educativos... Más bien es preciso asumir un cambio de mentalidad 
frente a las nuevas formas de producción del conocimiento, de 
transmitir información, de recrear la cultura, y frente a las nuevas 
posibilidades de aprender en colaboración de cualquier tiempo y 
lugar, y todo esto con las TIC”. (p. 30) 
Talleres, rincones de trabajo, aula de informática, centros de 
recursos multimedia, trabajo simultáneo o departamentos TIC, son 
algunos de los modos de organizarse en el trabajo con las tecnologías 
digitales en diferentes escenarios posibles para enriquecer los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. 
3.5. El trabajo cooperativo con las TIC 
La organización del aula en grupos, tanto en ambientes de trabajo 
presenciales como virtuales, puede ayudar al alumnado en su 
aprendizaje. Ningún alumno aprende solo, todos se relacionan en 
diferentes contextos sociales y familiares que favorecen sus 
aprendizajes. La incorporación de las TIC implica cambios organizativos 
no solo en los procesos de enseñanza, sino también en los procesos de 
aprendizaje. 
Barroso (2013) afirma que “nos encontramos ante unos sistemas 
que auguran grandes perspectivas y, a su vez, implican el surgimiento 
de nuevos entornos de aprendizaje, potenciando cambios en las claves 
organizativas en cuanto a la combinación de los escenarios y la 
configuración de servicios integrados de aprendizaje” (p.60). 
Aprendizajes basados principalmente en modelos participativos, matiza 
el autor, apoyados en aprendizaje colaborativo y en el trabajo en grupo, 
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con acceso a diferentes actividades y recursos educativos a través de 
Internet, promoviendo el aprendizaje activo y potenciando la 
comunicación e interacción entre personas.  
En los últimos años la web está evolucionando a favor de aquellos 
que entienden la enseñanza como un proceso significativo en el que el 
significado se construye, se negocia y se aprende en colaboración. Hay 
cierto grado de acuerdo en torno a que la colaboración, y especialmente 
la colaboración mediada por las tecnologías, tiene resultados tangibles 
en el aprendizaje de las personas en términos de la mejora de la sólida 
comprensión de los problemas, la creación de conocimiento relevante y 
la facilidad para crear estrategias de pensamiento superior (Resta & 
Laferrière, 2007). 
Los referentes teóricos anteriores se posicionan favorablemente ante 
el trabajo en equipo de manera colaborativa, incluso cuando la 
colaboración es mediada por las TIC.  
De este contexto parte postura de poner en valor el trabajo 
colaborativo y cooperativo como forma de organizar las tareas de 
aprendizaje en un contexto social, y en este caso, mediado por las 
tecnologías digitales. 
Hay autores que establecen diferencias entre los conceptos de 
aprendizaje colaborativo y aprendizaje cooperativo. Rubia, Jorri y 
Anguita (2009), matizan que el aprendizaje colaborativo es más una 
filosofía que una técnica, mientras que el aprendizaje cooperativo es un 
conjunto de procedimientos sistemáticos que ayudan a desarrollar la 
interacción grupal.  
En esta línea, Cabero et al. (2003) indica que el aprendizaje 
colaborativo es una enseñanza basada en la creencia de que el 
aprendizaje aumenta cuando los estudiantes desarrollan destrezas 
cooperativas para aprender y solucionar los problemas y acciones 
educativas en los cuales se ven inmersos; y define aprendizaje 
colaborativo como:  
“Un recurso, una estrategia y metodología de instrucción asociados 
fundamentalmente a la formación del adulto, en la cual varían los 
roles tradicionales desempeñados por el profesor y el estudiante en 
una metodología tradicional de transmisor y receptor bancario de 
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información, y se pasa a nuevos entornos donde los conocimientos 
se desarrollan de forma conjunta y colaborativa“. (p.135)  
En el aprendizaje cooperativo, con otros matices y estrategias 
diferentes al aprendizaje colaborativo, se organizan las tareas de 
aprendizaje mediante la interacción y ayuda del grupo de manera 
sistemática. Johnson y Johnson (1987) explican que el aprendizaje 
cooperativo se basa en una relación de interdependencia entre los 
miembros del grupo, de manera que el logro final de las metas los 
compromete a todos. En el aprendizaje cooperativo hay una clara 
responsabilidad individual de cada miembro del grupo en el logro de los 
objetivos. La formación de los grupos es heterogénea en cuanto a 
habilidad y características de los miembros. Todos ellos tienen, por una 
parte, responsabilidad individual en la ejecución de las tareas dentro 
del grupo, y por otra, responsabilidad compartida. Es esencial 
conseguir buenas relaciones entre los miembros, por lo que los 
estudiantes necesitan tener destrezas para trabajar en grupo. Las 
habilidades para comunicar se aprenden mediante la instrucción del 
profesor. El profesor marca las pautas de cómo se debe trabajar con 
eficacia, observa e interviene en el trabajo de los grupos.  
El aprendizaje cooperativo, indican Palomo, Ruiz y Sánchez (2006), 
se centra en el alumnado, que trabajan en pequeños grupos para lograr 
juntos la consecución de las tareas que el docente asigna y maximizar 
el aprendizaje individual y el del resto de los miembros del grupo. El rol 
del docente no queda limitado a la observación del trabajo de cada 
grupo, sino a estimular y supervisar de manera activa el proceso de 
construcción del conocimiento, además de las interacciones de los 
miembros del grupo. 
Desde el punto de vista del estudiante, el trabajo cooperativo tiene 
grandes beneficios. Barroso y Cabero (2013), señalan en este aspecto, 
que este tipo de aprendizaje prepara al estudiante para colaborar en la 
construcción colectiva de la información y del conocimiento, para 
implicarse en el trabajo y asumir y cumplir compromisos con las 
personas que forman el grupo, para dar y recibir ayuda al resolver los 
problemas, para manejar las TIC, para hacer un esfuerzo en 
comprender las ideas, necesidades y aportaciones de los demás, para 
asumir y respetar los puntos de vista de otros, para adquirir una 
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posición multicultural, para establecer contacto significativo con 
comunidades que poseen culturas diferentes, para exponer ideas y 
planteamientos de forma argumentada, y aceptar las críticas razonadas 
que se realicen y para desarrollar habilidades interpersonales y de 
comunicación. 
Además, esta forma de organizar el grupo de alumnos, en el trabajo 
con las TIC tiene otras ventajas. Palomo et al. (2006), consideran que el 
aprendizaje cooperativo aporta una mejora significativa del aprendizaje 
de todo el alumnado que se implican en él ya que les prepara para un 
aprendizaje independiente, desarrolla el pensamiento crítico del 
alumnado, desarrolla su capacidad de expresión oral y escrita, mejora 
las habilidades cognitivas y socioafectivas, sirve para aumentar la 
cantidad y calidad de su trabajo, favorece la integración de todo tipo de 
alumnado, e incrementa la satisfacción del estudiante. 
Por otro lado, desde el punto de vista del papel del profesorado, 
Johnson, Johnson y Holubec (1999) distinguen seis tareas que tiene 
que desempeñar el docente al organizar tareas o proyectos mediante 
aprendizaje cooperativo: a) especificar los objetivos de la tarea, b) tomar 
decisiones previas acerca de la organización de los grupos, del aula y 
los recursos, c) exponer la tarea al alumnado, d) iniciar la clase de 
aprendizaje cooperativo, e) hacer un seguimiento de la efectividad de los 
grupos e intervenir de ser necesario, f) evaluar los logros del alumnado 
y hacer ver lo positivo que cada alumno ha aportado al grupo. 
En palabras de Castañeda, Gutiérrez y Rodríguez (2011), “la 
colaboración supone uno de los mecanismos de trabajo y metodología 
que mejor aprovecha las conexiones potenciales que nos ofrecen las 
Tecnologías, y muy especialmente las TIC y la Web 2.0, a favor del 
aprendizaje de los sujetos” (p.193).  
4. La integración curricular de las TIC  
En los capítulos precedentes se ha revisado el papel que juegan las 
TIC desde diversas perspectivas. Asimismo se ha indagado en la 
importancia de ciertos elementos organizativos que favorecen la 
incorporación de las TIC en el contexto educativo. Con esta revisión de 
marco, el capítulo que se inicia, tiene como objetivo esencial presentar 
II. Marco teórico 65 
 
la forma de comprender la integración curricular de las TIC en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en la Educación Primaria y 
Secundaria. 
El primer apartado expone el uso de las TIC en el currículum y los 
modos para integrarlas. El segundo apartado se centra en describir los 
modos de desarrollar la competencia digital en el currículum escolar. El 
tercero, presenta los últimos proyectos institucionales que han 
impulsado la integración de las TIC en los proyectos educativos de los 
centros andaluces. El cuarto apartado, desarrolla diferentes modos de 
integrar las tecnologías digitales en el currículum. Y el quinto, y último 
apartado, describe los roles del alumnado y del profesorado en los 
nuevos planteamientos educativos. 
4.1. Las TIC en el currículum escolar 
Las tecnologías digitales, como cualquier otro recursos material, 
forma parte de los elementos del currículo escolar. 
Con la introducción de las TIC en el currículum escolar, afirma 
Rodríguez (1999), el saber cambia de naturaleza y se convierte tanto en 
materia técnica, como en objeto de consumo. “La didáctica y la 
pedagogía modifican sus estrategias, donde el saber se ve más validado 
por su eficacia y no tanto por su certeza. Los medios, las TIC en este 
caso, dejan su carácter de canales de distribución en tanto entran a 
formar parte de los procesos de enseñanza y aprendizaje siendo, a su 
vez, signos del conocimiento” (p. 245). 
Bolívar (1999) especifica en qué parte del currículum se clasifican 
las tecnologías digitales. Para ello indica que el currículum, “como 
ámbito real de la práctica, tiene una doble dimensión: substantiva y 
procesual” (p. 2). Lo substantivo lo componen los objetivos, los 
contenidos, las estrategias, recursos materiales y la evaluación, así 
como las configuraciones, construcciones y significados que adquiere 
durante el desarrollo. Por su parte, desde la perspectiva procesual, se 
refiere a los diversos procesos tales como la planificación, la 
diseminación, la adopción, el desarrollo o implementación y evaluación. 
Dentro de los elementos del currículo, los recursos materiales 
tienen una función sustancial en el desarrollo del mismo. Las 
tecnologías digitales, como recursos materiales que son, tienen una 
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gran función en el desarrollo del currículo y en su contribución al logro 
de las competencias clave. 
Para que las TIC provoquen mejoras en la educación, deben estar 
integradas en el currículo y en la organización escolar, asegura Gallego 
(2011). La integración de las TIC no se han de abordar de modo 
genérico, sino analizando cada medio o tecnología de forma concreta y 
por separado, tampoco. “Hay que aunar el estudio analítico de los 
medios (sus características, posibilidades y funcionamiento) y el 
examen curricular de los mismos (usos, habilidades y buenas prácticas” 
(p.33). 
Como explica Barroso (2013), “las TIC pueden ser unos medios 
atractivos que, por una parte motiven al alumno, y por otra faciliten su 
ritmo individual de aprendizaje, proporcionándole una enseñanza que 
tenga presente sus características individuales” (p.65). Además, permite 
al estudiante tener un papel activo, en contraste con la metodología 
tradicional. Aun así, “debemos tener cuidado de no caer en decepciones 
provocadas por su mal uso o desconocimiento de las TIC” (p. 65). 
La introducción de las TIC en los centros es problemática, asegura 
Gallego (2011), y señala que “en múltiples ocasiones no llegan a 
‘cuajar’, por lo que es preciso reconocer tanto los problemas más 
frecuentes como los factores de los que depende una verdadera 
integración de las TIC en las instituciones educativas” (p.33). La 
integración de las TIC en los centros educativos va a depender de la 
perspectiva curricular en la que nos situemos; del modelo curricular 
general en el que se enmarca la acción educativa (de transmisión o de 
construcción de conocimiento); y de la organización educativa. 
Por ello, la integración curricular de las TIC conlleva una cuidada 
planificación y elaboración en coherencia con los principios del Proyecto 
Educativo del Centro.  
Todo el proyecto institucional de integración de las TIC, señala 
Morrisey (2008), debe ser congruente con las características 
particulares y las fortalezas del centro educativo. Este proyecto debe 
incluir la integración de las TIC en el currículo; el planeamiento de 
mejora de los recursos TIC y del acceso de estudiantes y docentes a 
dichos recursos; el plan de formación para el desarrollo profesional 
docente y una política de uso seguro de Internet.  
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El uso de las TIC en el currículum y los modos para integrarlas son 
aspectos fundamentales en el abordaje de la integración curricular de 
las tecnologías digitales en la educación.  
El uso de las TIC se puede analizar desde las diferentes perspectivas 
curriculares. Cada perspectiva curricular define los distintos modos de 
considerarlas , teórica y prácticamente, (Gallego, 2011; Area, 2005).  
Dentro de las diversas perspectivas curriculares de la incorporación 
de las TIC en la educación se puede distinguir diferentes enfoques en el 
uso de las mismas. Gallego (2011) plantea tres enfoques desde una 
orientación técnica, una práctica y una crítica. Desde la perspectiva 
técnica, en los usos transmisores o reproductores, los medios son 
elementos que acompañan a la práctica docente planificada. El uso que 
se hace de las TIC es, habitualmente, presentar informaciones. Desde 
esta orientación, el docente se muestra como usuario, mientras que el 
estudiante es un mero receptor pasivo. Los medios son generados por 
expertos externos al contexto concreto de aula y se les intenta presentar 
como elementos neutros.  
Desde la perspectiva práctica, la investigadora señala que en los 
usos prácticos o situacionales, las TIC son canales que permiten 
construir significativamente los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. El uso de las TIC va precedido del análisis y la 
comprensión de los significados construidos por grupos de profesores y 
alumnos. De esta orientación, las tecnologías alcanzan funciones 
diversas (no exclusivamente la informática). “El profesorado y los 
estudiantes se presentan como diseñadores de medios. Las TIC se 
presentan como elementos investigadores. Y la elaboración de 
materiales se concibe como un trabajo colaborativo y en grupo” 
(Gallego, 2011, p. 36). Se habla de un uso educativo cuando se emplean 
las TIC con una función investigadora, en proyectos de trabajo, como 
complemento de la observación directa o presentación de contenidos de 
modo intuitivo. 
Desde la perspectiva crítica, “los medios son instrumentos para la 
liberación, la democratización y la emancipación. Se usan como 
elementos de análisis, reflexión, crítica y transformación de prácticas e 
informaciones que son portadoras de valores no deseados o que no 
responden a la verdad/realidad” (Gallego, 2011, p. 36). Se habla de un 
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uso crítico cuando se emplean las TIC para el análisis ideológico y 
retorico de los estereotipos que ofrecen. Cualquier tecnología se puede 
usar de distintos modos, dependiendo de la teoría curricular en la que 
nos situemos. 
Sin embargo, al iniciar la integración curricular de las TIC en la 
enseñanza, el profesorado se encuentra en no pocas ocasiones con 
barreras o limitaciones que dificultan o paralizan este proceso. 
 Aguaded (2007), señala algunos inconvenientes que conlleva la 
integración de las TIC en la enseñanza. Algunos de ellos son la falta de 
acceso o los recursos necesarios por parte del estudiante. Las 
necesidades de una infraestructura administrativa específica. La 
necesidad del personal técnico de apoyo. El coste para la adquisición de 
equipos con calidades necesarias para desarrollar una propuesta 
formativa rápida y adecuada. La necesidad de cierta formación para 
poder interaccionar en un entorno telemático. La necesidad de 
adaptarse a nuevos métodos de aprendizaje, ya que su utilización 
requiere que el estudiante y el profesor sepan trabajar con otros 
métodos diferentes de los de la formación tradicional. La capacidad de 
trabajar en grupo de forma colaborativa. Los problemas de derechos de 
autor, seguridad y autentificación en la valoración. El consumo de 
tiempo en las actividades. El potencial de ancho de banda que no 
permite realizar una verdadera comunicación audiovisual y multimedia. 
El coste de tiempo y dinero en el desarrollo. La distribución de 
contenidos por la web. La aparición de entornos demasiado estáticos y 
con ficheros en formato texto o pdf. El diseño de los materiales que 
puedan conducir a la creación de una formación memorística. La falta 
de experiencia educativa en su consideración como medio de formación. 
En consecuencia, agrega el autor, “en la medida en que las TIC se van 
incorporando a la realidad educativa y ésta las hace suyas 
integrándolas en el desarrollo curricular, no serán vistas como un 
agente externo que genera los inconvenientes antes mencionados” (p. 
35). 
Para evitar estos inconvenientes en el proceso de integración de las 
TIC, diversos autores advierten del enfoque que hay que dar al uso de 
las tecnologías en su perspectiva curricular. 
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Los recursos audiovisuales, informáticos y telemáticos que utilice el 
profesor en su práctica docente, indica Cabero (2001), deben ser 
percibidos, más como elementos didácticos y de comunicación, que 
como elementos técnicos. Esto lleva a asumir una serie de principios 
generales que plantea el autor. Estos son: a) Cualquier tipo de medios 
es simplemente un recurso didáctico que deberá ser movilizado cuando 
el proceso comunicativo lo justifique. b) El aprendizaje no depende del 
medio, sino fundamentalmente de las estrategias y técnicas didácticas 
que apliquemos sobre él. c) El profesor es el elemento más significativo 
para concretar el medio dentro de un contexto determinado de 
enseñanza y aprendizaje. d) Antes de pensar en términos de qué medio 
vamos a utilizar, debemos plantearnos para quién, cómo lo vamos a 
usar y qué pretendemos con él. e) Ningún medio funciona en el vacío, 
sino en un contexto complejo: psicológico, físico, organizativo, 
didáctico… De manera que el medio se verá condicionado por el 
contexto y, simultáneamente, condicionará a éste. f) Los medios son 
transformadores vicariales de la realidad, nunca la realidad misma. g) 
Los medios, por sus sistemas simbólicos y formas de estructurarlos, 
producen diversos efectos cognitivos en los receptores, propiciando el 
desarrollo de habilidades específicas. h) El alumno es un procesador 
activo y consciente de la información mediada que le es presentada, de 
manera que con sus actitudes y habilidades cognitivas determinará la 
posible influencia cognitiva o afectiva, o psicomotora, del medio. i) Los 
medios por sí solos no provocan cambios significativos en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. j) No existe el “supermedio”. No hay medios 
mejores que otros; su utilidad depende de la interacción de una serie de 
variables y de los objetivos que e persigan, así como de las decisiones 
metodológicas que apliquemos sobre ellos. La complementariedad e 
interacción de medios deben ser un principio y estrategia a utilizar. 
Kozak y Lion (2005) también sostienen que no es suficiente con 
incorporar las nuevas tecnologías en las aulas para que el alumnado 
alcance la esperada competencia digital. “No se trata de introducir 
porque sí las TIC en las escuelas atendiendo a modas pedagógicas o 
exigencias del mercado, sino que se trata de pensar cuándo y por qué 
tiene sentido incorporarlas” (p. 4). Los medios no son más que recursos 
didácticos. El uso de estos cobra sentido en el momento que nos 
planteamos cuál, cuándo y por qué ese medio será apropiado para 
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alcanzar los objetivos en la programación curricular. De hecho, la 
cantidad de recursos tecnológicos disponibles en los centros va 
aumentando, y también la calidad y el acceso a los mismos. Aun así 
una gran parte del profesorado continúa utilizando fundamentalmente 
los libros de texto como elementos de apoyo en la práctica docente. No 
obstante, cada día es más frecuente encontrarse a docentes que utilizan 
otros recursos, incluidas las tecnologías digitales en la enseñanza. 
Hasta aquí se ha analizado el concepto de currículum, el lugar que 
ocupan las TIC dentro del currículum, las diferentes perspectivas 
curriculares de la incorporación de las TIC en la educación y sus 
enfoques, y de las variables que pueden dificultar la correcta 
integración de las TIC. A continuación, se examinan las fases que 
podría seguir una adecuada integración curricular de las TIC. 
4.2. Fases para la integración curricular de las TIC 
La integración curricular de las TIC debería pasar, según Barroso 
(2013) por las siguientes fases o niveles de concreción curricular:  
Primer nivel de concreción: el centro educativo. El autor parte de las 
consideraciones a destacar sobre las teorías de aprendizaje que sirven 
de referencia en la aplicación de las TIC en el centro. Además, se ha de 
tener en cuenta los aspectos del entorno que condicionan este plan: 
elementos culturales o socioeconómicos. Se comienza elaborando las 
necesarias referencias en el proyecto curricular del centro a las TIC. A 
continuación, se establecen unos objetivos generales del plan de 
integración curricular con respecto al centro, profesorado, alumnado y 
comunidad educativa. En tercer lugar se planifica la estructura 
organizativa que se establece para sacar el plan adelante: distribución 
horaria, profesorado implicado y decisión al mismo, horario de los 
alumnos y la distribución y gestión de los espacios. 
El segundo nivel de concreción hace referencia al ciclo y/o nivel. Se 
inicia poniendo en marcha las actuaciones programadas por ciclos y/o 
niveles. Por último, se recogen las incidencias de estas actuaciones 
sobre el plan anual de centro: objetivos que se modifican, nuevos 
contenidos, cambios metodológicos.  
Tercer nivel de concreción: las actividades a realizar. Se inicia 
construyendo las actividades que posibiliten la adquisición de nuevos 
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aprendizajes, reforzar aprendizajes, búsqueda de información, fomentar 
la creatividad, utilizar las TIC como medio de expresión y de 
comunicación e intercambio. Además, se construyen unidades 
didácticas globales en red. 
En definitiva, “se trata de hacer partícipe al alumno de su propio 
aprendizaje, a la vez que buscamos una renovación de nuestras 
metodologías. Tenemos que configurar nuevas escenografías de uso de 
las TIC en las que éstas formen parte activa del proceso de aprendizaje” 
Además, “para que estos elementos curriculares sean eficaces es 
necesario, al mismo tiempo, que se produzca la integración curricular 
de los medios, desencadenando así procesos de formación del 
profesorado que garanticen el uso didáctico de estas tecnologías”, 
(Barroso, 2013, p. 65). 
Por otra parte, son muy diversas las medidas necesarias para 
comenzar el proceso de incorporación de las TIC en el aula.  
Cabero (2007) sintetiza las medidas a adoptar en las siguientes: a) 
Presencia de las TIC en entornos próximos los lugares de aprendizaje, 
como son las aulas, el centro escolar y los hogares. b) Transformación 
de las concepciones que tenemos sobre la enseñanza. Pasar de profesor 
transmisor a profesor facilitador de situaciones de aprendizaje. c) 
Formación del profesorado, descentrada del modelo meramente 
tecnicista, que contemple la dimensión instrumental, semiológica y 
estética, curricular, pragmática, psicológica, productora y diseñadora, 
seleccionadora y evaluadora, crítica, organizativa, actitudinal, e 
investigadora. d) Cambio del currículo, descentrando la atención de las 
TIC, para ponerla en el profesorado, el alumnado, y en los contenidos o 
la metodología. e) Alfabetización informática-mediática, donde el 
estudiante esté capacitado para el autoaprendizaje, la toma de 
decisiones, elección de medios y rutas de aprendizaje. f) La organización 
y gestión escolar, favorecedora de la integración de las TIC en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje. 
Otra de las medidas fundamentales que los centros educativos 
adoptan para la integración curricular de las TIC es lo que Cebrián 
(2011) llama la flexibilización de los procesos y de las estructuras 
internas. En este sentido propone cuatro líneas de actuación.  
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La primera línea es el trabajo en red, e incluye un cambio de 
cultura escolar con apoyo de las TIC, la necesidad de compartir 
recursos entre el profesorado y extender los proyectos intercentros. 
La segunda línea de actuación es la flexibilidad en la estructura 
curricular, internivel, interáreas, iniciando proyectos donde tengan 
presencia los recursos tecnológicos que se trabajen desde distintas 
aéreas curriculares.  
La tercera línea de actuación que propone el autor es la flexibilidad 
organizativa de los recursos, espacios y tiempos. Los recursos son 
siempre escasos, por lo que se debería recoger normas que logren la 
máxima rentabilidad en el uso y acceso a las TIC. Es por ello que, los 
recursos deberían disponer de espacios y accesos normalizados. 
Además, habría que redefinir las funciones de todos los recursos 
disponibles en el centro: biblioteca, sala de ordenadores, sala de 
televisión y video, laboratorios.  
La cuarta, y última, línea de actuación que propone Cebrián (2011) 
es la nueva relación entre el centro, la administración, la familia y la 
empresa, con un mayor desarrollo y colaboración en proyectos de 
colaboración entre todos. 
Todas estas medidas tienen por finalidad realizar de manera 
paralela la integración curricular de las TIC y las modificaciones en la 
manera de trabajar el profesorado, en la estructura curricular, en la 
organización del centro, y en la relación entre la comunidad educativa. 
Se puede concluir diciendo que para la integración curricular de las 
TIC: 
“No es suficiente con un determinismo tecnológico, ni con uno 
pedagógico, posiblemente se necesite uno de carácter sistémico, que 
asuma la complejidad del fenómeno educativo, y la diversidad de 
variables que deben ser contempladas en dicho proceso. Lo que 
transforma la educación no es la incorporación de las TIC en los 
procesos de la enseñanza, sino los usos que específicamente se 
hacen de ella por parte del profesor, y ello repercute para que la 
incorporación de estos recursos sea una acción compleja”. (Cabero 
& Marín, 2014, p. 15-16) 
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4.3. La competencia digital en la educación obligatoria 
Una de las finalidades de la integración curricular de las TIC es 
promover el logro de la competencia digital del alumnado, y además, 
alcanzar con ayuda de las TIC el resto de competencias clave en la 
educación obligatoria. 
La integración de las TIC en los centros educativos es necesaria y 
prescriptiva.  
La educación no puede quedar al margen de la evolución de las TIC, 
por dos razones. Por una parte, las TIC configuran una nueva sociedad 
a la que el sistema educativo tendrá que servir, y por otra parte, este 
sistema emplea siempre los medios utilizados en la comunicación 
social, y en la actualidad esto pasa, entre otras cosas, por la utilización 
de las redes de telecomunicación, Cabero et al. (2003). Además, matiza 
el autor, las TIC son importantes para llevar a la práctica la renovación 
de las concepciones educativas (objetivos, contenidos, métodos, y 
técnicas pedagógicas) hasta hacerlas más acordes con la sociedad en la 
que está inmerso el alumno y en la cual las nuevas tecnologías forman 
una parte importante de su entorno social, los objetivos educativos 
deben tender a adaptar al alumno a esta sociedad cambiante que le ha 
tocado vivir. 
Desde fuera de nuestro ámbito educativo nacional surgen un 
conjunto de programas, proyectos, planes y recomendaciones 
relacionadas con las competencias. Así el proyecto Definición y 
Selección de Competencias (DeSeCo), de la OCDE (2002), que ofrece un 
marco conceptual sobre las competencias que se creen imprescindibles 
para alcanzar los retos de la sociedad del siglo XXI; el Programa de la 
UNESCO (2000), que impulsa acciones sobre cinco áreas: acceso a la 
información, información al servicio del desarrollo, preservación de la 
información, ética de la información y alfabetización informacional. 
También la Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la Información 
(UNESCO, 2003 y 2005), en la que se instauran planes de acción para 
desarrollar la llamada Sociedad de la Información; así como Eurydice 
(2004), la red de información educativa en Europa, y la Recomendación 
del Parlamento Europeo y el Consejo de la Unión Europea (2006), sobre 
las competencias para el aprendizaje a lo largo de la vida, entre las que 
se incluye la competencia digital. 
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En el anexo de la Recomendación del Parlamento Europeo y del 
Consejo de la Unión Europea (2006) sobre las Competencias clave para 
el aprendizaje permanente, se establece que:  
“La competencia digital entraña el uso seguro y crítico de las 
Tecnologías de la Sociedad de la Información (TSI) para el trabajo, el 
ocio y la comunicación. Se sustenta en las competencias básicas en 
materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, 
almacenar, producir, presentar e intercambiar información, y 
comunicarse y participar en redes de colaboración a través de 
Internet“. (p. 15)  
La competencia digital, añade el anexo de la la Recomendación del 
Parlamento Europeo, exige:  
“Una buena comprensión y amplios conocimientos sobre la 
naturaleza, la función y las oportunidades de las Tecnologías de la 
Sociedad de la Información (TSI) en situaciones cotidianas de la vida 
privada, social y profesional. Esto conlleva el conocimiento de las 
principales aplicaciones informáticas, como los sistemas de 
tratamiento de textos, hojas de cálculo, bases de datos, 
almacenamiento y gestión de la información, y la comprensión de 
las oportunidades y los riesgos potenciales que ofrecen Internet y la 
comunicación por medios electrónicos (correo electrónico o 
herramientas de red) para la vida profesional, el ocio, la puesta en 
común de información y las redes de colaboración, el aprendizaje y 
la investigación. Asimismo, las personas deben comprender las 
posibilidades que las TSI ofrecen como herramienta de apoyo a la 
creatividad y la innovación, y estar al corriente de las cuestiones 
relacionadas con la validez y la fiabilidad de la información 
disponible y de los principios legales y éticos por los que debe 
regirse el uso interactivo de las TSI”. (p. 16) 
Las capacidades necesarias para el desarrollo de la competencia 
digital, según la recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo 
(2006) incluyen:  
“La capacidad de buscar, obtener y tratar información, así como de 
utilizarla de manera crítica y sistemática, evaluando su pertinencia 
y diferenciando entre información real y virtual, pero reconociendo 
al mismo tiempo los vínculos. Las personas deben ser capaces de 
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utilizar herramientas para producir, presentar y comprender 
información compleja y tener la habilidad necesaria para acceder a 
servicios basados en Internet, buscarlos y utilizarlos, pero también 
deben saber cómo utilizar las TSI en apoyo del pensamiento crítico, 
la creatividad y la innovación”. (p. 16) 
Estas instrucciones se han llevado al contexto educativo y se 
desarrollan en diferentes niveles de concreción curricular en el sistema 
educativo español. 
Ferrés (2007) define la competencia digital como “el uso confiado y 
crítico de los medios electrónicos para el trabajo, el ocio y la 
comunicación” (p. 102). En este sentido, Marín (2013) considera la 
necesidad de llevar a cabo una alfabetización digital de los estudiantes 
desde la etapa infantil hasta la universitaria, entendiéndola como “una 
educación en medios de comunicación que les permita interpretar de 
forma analítica, crítica y reflexiva los contenidos de éstos” (p. 41). 
Reforzando esta postura, Cebrián (2011) cuestiona el papel que deben 
representar los centros educativos en la Sociedad de la Información, 
señalando que “la institución escolar debe aportar la formación digital 
del alumnado” (p. 25). 
Desde el punto de vista normativo del sistema educativo español, 
esta competencia contiene las enseñanzas para el tratamiento de la 
información y la competencia digital. Esta competencia, está incluida en 
las enseñanzas mínimas para la Educación Primaria, regulada en el 
R.D. 1513/2006 (MEC, 2006a) y para Educación Secundaria, en el R.D. 
1630/2006 (MEC, 2006b), sin modificaciones en el R.D. 1190/2012 
(MEC, 2012). Para ambas etapas educativas los referentes normativos 
establecen que esta competencia consiste en:  
“Disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y 
comunicar información, y para transformarla en conocimiento. 
Incorpora diferentes habilidades, que van desde el acceso a la 
información hasta su transmisión en distintos soportes una vez 
tratada, incluyendo la utilización de las tecnologías de la 
información y la comunicación como elemento esencial para 
informarse, aprender y comunicarse”. (MEC, 2006b, p. 688) 
Dos líneas de trabajo básicas, indica Cebrián (2011) para alcanzar 
esta competencia. La primera es utilizar las tecnologías para el 
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desarrollo cognitivo y afectivo de sus estudiantes. Y la segunda, hacer 
conscientes a sus estudiantes de los mecanismos por los cuales se 
apropian del conocimiento, así como de los valores intrínsecos que 
conllevan estos. “Las tecnologías en general pueden ser un instrumento 
de interpretación de la cultura de ‘fuera de la clase’, pudiendo hacer de 
puente entre ambas ‘orillas’: la cultura académica vs. la cultura de 
fuera del centro, el conocimiento académico vs. el conocimiento social” 
(p. 26).  
Necesitamos una escuela capaz de formar a un ciudadano con 
diversas competencias.  
“Por un lado, que sea capaz de buscar la información sin perderse 
en su ‘laberinto’, de seleccionar la información relevante y de 
calidad, de saber recuperarla, almacenarla, organizarla y hacerla 
significativa. Y por otro lado, que sea capaz de comunicar su 
experiencia, de persuadir y ser sensible a las influencias de los 
medios tecnológicos, utilizando la diversidad de sus lenguajes: 
audiovisuales, icónicos o hipermedias”. (Cebrián, 2011, p. 26) 
De acuerdo con Marín (2013) en este planteamiento, el rol del 
alumnado cobra una gran relevancia, pasando a ser el eje central de 
todo el proceso educativo. “El estudiante puede ahora conocer, 
interactuar, colaborar y compartir de forma directa y continua en el 
tiempo y en el espacio con otros estudiantes. Su aprendizaje se 
convierte en un aspecto flexible y maleable por los recursos tecnológicos 
disponibles” (p. 43). La competencia digital en los estudiantes de todos 
los niveles educativos se potencia a través de su empleo directo por 
parte de ellos. Como vemos, la variable motivación es la que cobra 
especial relevancia. 
Para que esta alfabetización digital se consiga, es necesario 
capacitar al alumnado para transformar la información en 
conocimiento, convirtiendo éste en un elemento de colaboración en los 
procesos de enseñanza, (Maíz, 2009). 
Es grande el bagaje del alumnado, especialmente de educación 
secundaria, en sus conocimientos en herramientas digitales específicas 
tales como Facebook, Twitter o Tuenti, aunque más limitados en otros 
recursos tecnológicos. Aun así, se pueden caracterizar según Piscitelli 
(1998) como amantes de la velocidad en descarga y búsqueda de la 
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información en la red, su capacidad para poder realizar varias 
actividades al mismo tiempo, ser eminentemente visuales, además de 
saber moverse por la red con gran facilidad, aspectos que hoy poseen 
un gran valor en una sociedad que vive prácticamente por y para las 
TIC. 
Los estudiantes del futuro tendrán que poseer diferentes 
competencias para aprender conocimientos nuevos, desaprenderlos y 
volver a reaprender los que se vayan generando. El Ministerio de 
Educación y Ciencia (2006b) sintetiza lo que supone estos aprendizajes: 
“El tratamiento de la información y la competencia digital implican 
ser una persona autónoma, eficaz, responsable, crítica y reflexiva al 
seleccionar, tratar y utilizar la información y sus fuentes, así como 
las distintas herramientas tecnológicas; también tener una actitud 
critica y reflexiva en la valoración de la información disponible, 
contrastándola cuando es necesario, y respetar las normas de 
conducta acordadas socialmente para regular el uso de la 
información y sus fuentes en los distintos soportes”. (p. 688) 
La consideración de alfabetización digital de los alumnos, la 
competencia digital, implica una diversidad de objetivos que se han de 
alcanzar. Cabero y Llorente (2006) señalan algunos objetivos referentes 
a que el alumnado: domine el manejo técnico de cada tecnología; posea 
un conjunto de conocimientos y habilidades específicos que les permita 
buscar, seleccionar, analizar, comprender la enorme cantidad de 
información; desarrolle un cúmulo de valores y actitudes equilibradas 
hacia la tecnología; utilice los medios y tecnologías no sólo para el ocio, 
sino también para la comunicación con otros seres humanos; trabaje 
con diversidad de fuentes y códigos de información; sepa organizar, 
evaluar y usar la sobrecarga de información para comunicar la 
información encontrada a otros. 
4.4. Proyectos institucionales para la integración TIC  
Conscientes de la importancia de incorporar las tecnologías a la 
educación, y para dar respuesta a estos nuevos retos, la Consejería de 
Educación de la Junta de Andalucía ha diseñado y legislado diferentes 
programas para mejorar la dotación de recursos informáticos en los 
centros y la formación del profesorado en esta materia.  
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Proyecto de Centros TIC 
La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía (2003), para 
dar respuesta a un número importante de actuaciones que figuran en el 
Decreto 72/2003, de Medidas de Impulso de la Sociedad del 
Conocimiento en Andalucía (Consejería de la Presidencia Junta de 
Andalucía, 2003), introdujo de una manera progresiva las diversas 
convocatorias de selección de proyectos educativos de centro para 
incorporar las Tecnologías de la Información y la comunicación tanto a 
la práctica docente como a la gestión de los centros. La primera fue la 
convocatoria de selección de Proyectos Educativos de Centro para la 
incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación a 
la práctica docente. 
En estas convocatorias podían participar todos los centros docentes 
públicos dependientes de la Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía, que impartían enseñanzas de Educación Primaria o 
Educación Secundaria.  
Con esta medida, el 4 de abril de 2003 sale publicado en el Boletín 
Oficial de la Junta de Andalucía la orden de 27/03/2003 que regula la 
primera convocatoria para la selección de Proyectos educativos de 
Centro para la incorporación de las TIC a la práctica docente utilizando 
software libre (Proyectos de Centros TIC) y para la gestión de centros 
(Consejería de Educación Junta de Andalucía (CEJA), 2003). La 
administración educativa quería propiciar la creación de nuevos 
entornos de enseñanza y aprendizaje, que cambiarán los papeles 
tradicionales de profesorado y alumnado haciendo de las tecnologías de 
la información y la comunicación no sólo un recurso didáctico más, 
sino el instrumento para cambiar el mundo en el que las escuelas están 
inmersas. Esto suponía seguir avanzando en un modelo de centros 
abiertos, modernos, que construyeran comunidades de aprendizaje y 
educación, (CEJA, 2003). Estas convocatorias se extendieron hasta el 
curso 2008-2009.  
Los objetivos de estas convocatorias eran respectivamente, la 
integración de las TIC en la práctica docente, y la aplicación de las TIC 
en la gestión de los centros docentes y en su relación con la comunidad 
educativa, con el doble objetivo de crear entornos de aprendizaje 
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virtuales que abran las escuelas en el espacio y en el tiempo, y producir 
cambios en la forma de concebir el conocimiento.  
Los participantes en este proyecto debían recibir una formación 
específica. Esta formación se haría extensible a los equipos directivos y 
el profesorado, con una formación concreta para los coordinadores TIC. 
También se contemplaba la información y formación a los padres y 
madres del alumnado, y al personal de administración y servicios.  
Los centros que presentaron proyectos para la integración de las 
TIC en la práctica docente y fueron seleccionados, recibieron de la 
Consejería de Educación: a) Conexión a Internet de banda ancha a 
través de la red corporativa, con cableado estructural hasta las aulas y 
enlace inalámbrico equipamiento informático y tecnológico para servicio 
del centro (biblioteca, secretaría, equipo directivo y equipos de ciclo o 
departamentos didácticos, sala de profesores y AMPA). b) 
Equipamientos informáticos para el alumnado según los modelos de 
organización del aula elegidos. En los Institutos de Educación 
Secundaria este equipamiento se extendió a las aulas de Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato; y también en el caso de los Ciclos 
Formativos de grado medio que no contaban con dotación específica de 
equipos informáticos.  
En los Centros de Educación Primaria y Centros de Educación 
Infantil y Primaria, se equiparon las aulas a partir de segundo ciclo de 
Educación Primaria. Los equipamientos informáticos se hicieron 
extensivos a las aulas de apoyo a la integración y a las aulas específicas 
de educación especial. c) Plataforma HELVIA para facilitar la creación y 
organización de materiales y recursos educativos. d) Acceso a la 
plataforma PASEN para la gestión. e) Programas y materiales educativos 
en soporte informático para software libre. g) Incremento de los gastos 
de funcionamiento del centro, (CEJA, 2003).  
A parte de los apoyos materiales, el desarrollo de este proyecto 
ofreció apoyos orientados a la formación de los implicados y a la 
difusión de las experiencias. Esto es: h) Formación a los docentes. i) 
Información y formación a las familias. j) Difusión de las experiencias a 
través de la red y publicación de los materiales educativos producidos. 
k) Prioridad en la asignación de profesorado y/o alumnado en prácticas, 
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de acuerdo con los procedimientos que establezca y regule la Consejería 
de Educación. 
Los centros que presentaban proyectos para aplicación de las TIC a 
la gestión del centro y eran seleccionados, recibían de la Consejería de 
Educación los apoyos consignados con las letras a), b), d), h) y k) del 
apartando anterior. 
Los proyectos presentados debían contemplar la integración de las 
TIC en las prácticas docentes según diferentes modelos de organización 
del aula que debían estar integrados en el desarrollo curricular. Estos 
modelos propuestos eran tres: los rincones de trabajo, los grupos de 
trabajo y el trabajo simultáneo en todo el aula. Estas modalidades de 
organización de las aulas no eran excluyentes y cada centro pudo optar 
en su proyecto por la más adecuada para cada aula. 
Proyecto Escuela 2.0 
El programa Escuela 2.0 surgía como iniciativa del Ministerio de 
Educación en colaboración y cofinanciación al 50% con las 
Comunidades Autónomas. Tuvo una duración de cuatro años, desde el 
2009 hasta el 2013. Se pretendía que en esos cuatro años, las aulas del 
tercer ciclo de Educación Primaria y primer ciclo de Educación 
Secundaria de todos los centros sostenidos con fondos públicos, 
estuviesen completamente dotadas de los recursos TIC que incorporaba 
el programa. 
El Proyecto Escuela 2.0, ratifica la Resolución 02/11/2009, fue un 
proyecto para la integración de las Tecnologías de la Información y de la 
Comunicación (TIC) en los centros educativos, que contemplaba el uso 
personalizado de un ordenador portátil por parte de cada alumno o 
alumna y la transformación de las aulas del momento en aulas 
digitales. Este proyecto nacía con la pretensión de introducir factores 
profundamente innovadores en el proceso de integración y acercamiento 
a las TIC en el sistema educativo, ampliando la idea guía que había 
inspirado hasta la fecha ese proceso: primero, facilitar el acceso a los 
recursos tecnológicos y a Internet dentro del centro educativo mediante 
la dotación y utilización de una o varias aulas de informática para todo 
el centro, y después facilitando la conectividad y el acceso dentro de 
cada aula, (MEC, 2009). 
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En particular, la aplicación de Escuela 2.0 se basó en la 
implementación de ejes de intervención tales como: la transformación 
de aulas convencionales a aulas digitales, incluyendo la entrega de 
recursos TIC a los alumnos y alumnas y a los centros: ordenadores 
portátiles para alumnado y profesorado de 5º y 6º de Primaria y de 1º y 
2º de Secundaria, aulas digitales con proyector y pizarra digital 
estandarizada. Este proyecto debía garantizar la conectividad a Internet 
y la interconectividad dentro del aula para todos los equipos. Debía 
también posibilitar el acceso a Internet en los domicilios de los 
alumnos/as en horarios especiales. También debía asegurar la 
formación del profesorado tanto en los aspectos tecnológicos como en 
los aspectos metodológicos y sociales de la integración de estos recursos 
en su práctica docente cotidiana. Debía facilitar el acceso a materiales 
digitales educativos ajustados a los diseños curriculares tanto para 
profesores y profesoras como para el alumnado y sus familias, e 
implicar al alumnado y a las familias en la adquisición, custodia y uso 
de estos recursos, (CEJA, 2009).  
El objetivo fundamental del programa era innovar, modernizar y 
hacer de las aulas de nuestro país, aulas del siglo XXI (Pérez, 2011). La 
finalidad del proyecto se basaba en responder a la necesidad de la 
actualización de las aulas y la modernización de nuestro Sistema 
Educativo. Era la visión de ir un paso por delante y de mejorar el futuro 
de los más jóvenes (Almunia, 2010). El programa Escuela 2.0 pretendía 
trascender los límites de la escuela para convertirse en un proyecto 
social que atañe también a las familias y repercute en la modernización 
del modelo productivo (Gabilondo, 2010).  
La Consejería de Educación de la Junta de Andalucía, con el 
programa Escuela 2.0 perseguía: profundizar en la calidad de la 
Educación y en la igualdad de oportunidades; también, conseguir que 
las TIC se conviertan en herramientas didácticas de uso habitual en el 
aula; además, se pretende mejorar las prácticas educativas para 
alcanzar un mayor desarrollo de las competencias del alumnado y, por 
último, transformar en cuatro cursos las clases de 5º y 6º de Primaria y 
de 1º y 2º de E.S.O., de centros públicos, en aulas con pizarras digitales 
y conexión inalámbrica a Internet, donde el profesorado y el alumnado 
disponen de un ordenador personal portátil en red. 
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La formación del profesorado implicado en el Proyecto, aparecía 
como pieza clave del éxito del programa. Esta formación contemplaba 
entre sus contenidos los aspectos metodológicos y de gestión de un aula 
dotada tecnológicamente y asimismo los propios aspectos de 
funcionamiento del equipamiento del aula. Además, tenía en cuenta de 
forma destacada el conocimiento y la generación de los materiales 
digitales de carácter general y de carácter específico educativo que iban 
a constituir las herramientas habituales del profesorado y del 
alumnado. 
Las actividades necesarias para el desarrollo del proyecto, según 
explica la citada Resolución del 2 de noviembre de 2009, pasaban, en 
primer lugar, por la transformación en aulas digitales de todas las aulas 
de los cursos 5º y 6º de Educación Primaria y 1.º y 2.º de Educación 
Secundaria Obligatoria de los centros públicos, de acuerdo con las 
especificaciones mínimas que se determinen. En segundo lugar, por la 
dotación de ordenadores para el uso personal de todos los alumnos de 
los cursos citados, matriculados en centros sostenidos con fondos 
públicos, en proporción 1:1, de acuerdo con las especificaciones 
mínimas que se determinasen. En tercer lugar, por la oferta y desarrollo 
de acciones de formación de profesorado suficientes para cubrir, al 
menos, las necesidades formativas de un número suficiente de 
maestros de Educación Primaria y de profesores de Educación 
Secundaria para garantizar el uso extenso y eficaz de los recursos 
educativos incluidos en el programa, así como de los coordinadores de 
TIC en los centros de Educación Primaria y Educación Secundaria 
Obligatoria. Y por último, por el desarrollo de contenidos educativos 
digitales para su puesta a disposición de los docentes. Esta actuación 
se llevaría a cabo en un proceso de cooperación multilateral entre el 
Ministerio de Educación y Cultura y las Consejerías de Educación de 
las Comunidades Autónomas, (MEC, 2009). 
Estos proyectos han ido encaminados a hacer una progresiva 
integración curricular de las TIC en el proceso educativo. De la mera 
incorporación de las tecnologías digitales, hasta la verdadera 
integración de éstas en el currículum. A continuación se analizan 
cuales son estos modelos o fases de incorporación de las TIC en el 
proceso educativo. 
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4.5. Niveles de integración de las TIC 
El modelo de enseñanza y el modelo curricular son elementos 
decisivos en cuanto a la manera de integrar las TIC en el proceso 
educativo. “Sin embargo, debemos ser cuidadosos, pues su mera 
incorporación no implica necesariamente ni integración ni innovación” 
(Martínez, 2011, p. 179). 
La integración no concluye cuando se logra informar, comunicarse o 
evaluar utilizando estas herramientas, sino que:  
“Supone una modificación global del sistema educativo que a su vez 
tiene que adaptarse a las modificaciones de la sociedad 
informacional, tales como la concepción del trabajo, del tiempo, del 
espacio, de la información, del conocimiento, etc. En definitiva la 
integración va más allá del mero uso instrumental de la 
herramienta y se sitúa en el propio nivel de innovación del sistema 
educativo”. (Gros, 2000, p. 40) 
Sandholtz, Ringstaff y Dwyer (1997), establecen 5 etapas o niveles 
de apropiación de las TIC. Los niveles de menor a mayor grado son:  
De acceso: el profesorado se encuentra en proceso formativo y 
conoce aspectos básicos de herramientas TIC, tienen escasa experiencia 
en el manejo de éstas, pero comienza a utilizarlas reproduciendo los 
modelos didácticos tradicionales. 
De adopción: el profesorado utiliza las tecnologías digitales para 
complementar los contenidos de su programación, siguiendo todavía 
modelos tradicionales. En este nivel son capaces de dar solución a 
problemas sencillos relacionados con el software o hardware. 
De adaptación: el profesorado integra tecnologías digitales en su 
práctica docente, haciendo un uso expositivo con las mismas. El 
alumnado suele trabajar de manera individual realizando tareas 
repetitivas.  
De apropiación: el profesorado prima el trabajo cooperativo con las 
TIC, el trabajo interdisciplinar y el aprendizaje basado en proyectos, 
utilizando las tecnologías en el momento adecuado a los objetivos, como 
cualquier otro recurso didáctico.  
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De invención: el profesorado utiliza las herramientas y aplicaciones 
digitales adecuadas a la situación de aprendizaje, que suponen nuevas 
formas de interacción con sus compañeros y con el profesorado. Se 
cuestionan los métodos de enseñanza tradicionales y ponen el énfasis 
en los procesos de aprendizaje. Se prima el trabajo cooperativo, el 
aprendizaje basado en proyectos, respetando los ritmos propios de cada 
alumno. 
Este sistema consiste en un proceso secuencial en el que, 
dependiendo del nivel o grado donde se halle el profesor, se podrían 
establecer acciones dirigidas a avanzar al siguiente nivel. Además, para 
saber en qué nivel se encuentra cada docente, será necesario averiguar 
el tipo de uso que hacen de las TIC en su práctica docente, las actitudes 
hacia las TIC y las habilidades que tienen para aplicar las tecnologías 
digitales en el aula (Sandholtz et al. , 1997). 
También Marquès (2000a), establece cuatro niveles de integración 
de las TIC. De menor a mayor nivel de integración son a) las TIC para 
aprender sobre las TIC, se corresponde con la alfabetización digital. b) 
Aprender de las TIC en el aula informática, para realizar actividades 
didácticas diversas con programas educativos, buscar información o 
realizar determinados trabajos con los procesadores de textos, editores 
de presentaciones multimedia. c) Las TIC como soporte en el aula de 
clase, es aprender de y con las TIC, y su uso se basa fundamentalmente 
en la interacción con la Pizarra Digital, aportando un cambio de recurso 
pero siguiendo la misma metodología docente. d) Las TIC como 
instrumento cognitivo y para el aprendizaje distribuido, es aprender con 
las TIC y se utilizan como complemento de las clases presenciales o 
como espacio virtual para el aprendizaje y los estudiantes utilizan las 
TIC cuando quieren y donde quieren para acceder a la información, 
para comunicarse, para debatir temas entre ellos o con el profesor, para 
preguntar, para compartir e intercambiar información. 
Una vez analizados los niveles de integración de las TIC en el 
currículo es preciso atender a cómo se utilizan las TIC, y los modelos 
teóricos que lo sustentan, según los diferentes niveles de integración. 
Es fundamental tener en cuenta cómo los diferentes modelos de 
enseñanza hacen distinto uso de las TIC para alcanzar los aprendizajes 
del alumnado. Coll, Mauri y Onrubia (2009), plantean tres concepciones 
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de modelos de enseñanza donde el alumno logra los aprendizajes, desde 
la actividad constructiva del alumno mediante las TIC, los procesos 
psicológicos, y los procesos de naturaleza social. 
En el primero de los modelos, la actividad mental constructiva del 
alumnado, mediada por las TIC, está dirigida a dotar de significado los 
contenidos. Martínez (2011) explica este modelo considerando que, el 
elemento clave es la actividad del alumno en la interacción que se 
establece con el contenido del aprendizaje. Las TIC tienen la finalidad 
de ayudar a provocar en el alunado el cuestionamiento de sus ideas y 
buscar explicaciones alternativas. La función docente es diseñar 
situaciones de actividad educativa que propicien todo ello. 
En el segundo de los modelos, el aprendizaje del alumnado es 
entendido como resultante de procesos psicológicos de naturaleza 
diversa. Martínez (2011) señala que los usos de las TIC basados en este 
tipo de modelos dan importancia tanto a la selección y diseño de 
contenidos, como al desarrollo de las actividades didácticas, de modo 
que ayuden a implicar al alumnado y a conectar con sus intereses y 
conocimientos previos.  
En el tercer modelo, el aprendizaje es el resultado de un proceso de 
naturaleza social. Martínez (2011) destaca que la clave es la interacción 
entre el alumno, que aprende de manera constructivista, el contenido, y 
el profesor, que guía y ayuda en dicho proceso. En este modelo, la 
misión de las TIC es facilitar la interacción de los tres elementos 
anteriores, promoviendo el aprendizaje colaborativo alrededor de 
problemas complejos para el alumnado.  
Los medios ayudan a conseguir los objetivos pero es el método de 
enseñanza el factor clave de la integración de las tecnologías en la 
educación. Como resalta Clark (1994) todos los métodos podrán ser 
implementados por una variedad de medios, entre ellos las TIC, pero “es 
el método el que es ingrediente activo” (p. 26). 
Los modos de integración de las TIC también difieren según el 
modelo de enseñanza. Gallego (2011) habla de dos modelos de 
enseñanza: el modelo deductivo y el modelo inductivo. En el modelo 
deductivo o expositivo, basado en la lección, el profesor dirige el 
aprendizaje de los contenidos, predominando la transmisión y la 
adquisición de información en interacciones individuales o colectivas. 
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En el modelo inductivo, basado en la construcción del conocimiento, el 
estudiante procesa, modifica y organiza la información para que 
adquiera significado. Es frecuente el modelo de enseñanza grupal o 
experiencial y la interacción social para la resolución de problemas 
prácticos, en el que se usan materiales y tecnologías variadas.  
Pero también, los modos de integración de las TIC, van a diferir 
según el modelo curricular. Gallego (2011), distingue tres modelos de 
desarrollo curricular: el modelo de desarrollo cerrado, el abierto y el 
mixto. El modelo de desarrollo curricular cerrado, favorece un currículo 
homogéneo, dejando al profesorado la decisión de uso o no uso de los 
medios. Por otra parte, el modelo de desarrollo curricular abierto, 
favorece un currículo diversificado, y sólo es posible con la integración 
de medios diferentes, y bajo distintos métodos de enseñanza. Por 
último, el modelo de desarrollo curricular mixto, implica la 
implementación de propuestas que vienen de fuera, adaptándolas al 
contexto concreto del aula. Este desarrollo permite cierto margen de 
acción dentro de la centralización del currículum, por lo que se hace 
prescriptivo el uso de los medios, pero no sus modos de uso. El modelo 
mixto ofrece una mejor perspectiva de cara a la integración de las TIC 
en la práctica. 
En conclusión, se encuentran en la literatura diferentes niveles de 
integración de las TIC, y cada uno de estos niveles tiene un tipo de 
impacto en el aprendizaje del alumnado. Además, el modelo curricular 
dominante, así como el modelo de enseñanza adoptado será 
determinante para la adopción de un nivel mayor o menor de 
integración de las TIC en los procesos educativos.  
4.6. Nuevos roles del alumnado y del profesorado 
Desde hace años hay marcados unos objetivos consensuados desde 
el ámbito educativo europeo, lo que ha producido cambios en la 
planificación de la enseñanza obligatoria. Los cambios y avances 
producidos en el campo de la ciencia, la tecnología, la economía nos 
conducen a un nuevo tipo de sociedad. Todos estos aspectos implican 
cambios en los individuos, que necesitan nuevos planteamientos 
educativos; tanto cambios en las instituciones que tienen que enseñar 
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como en las formas de aprender de los estudiantes (Barroso & Cabero, 
2013). 
Desde el punto de vista del cambio de rol del alumnado, pasamos de 
una época en la que primaban los procesos de enseñanza a otra en la 
que es en los procesos de aprendizaje en los que ponemos el acento. El 
papel tanto del profesor como del alumno, como hemos venido diciendo, 
está cambiando en la enseñanza; por su parte, el alumno se erige en la 
pieza clave de todo programa de formación, pues su finalidad primaria 
es que sea él quien alcance los objetivos propuestos, (Burke & Noumair, 
2015).  
En este contexto, los alumnos deberán desarrollar algunas 
capacidades que le posibilitarán llevar a cabo una acción de 
teleformación: a) Aprendizaje autónomo, donde el alumno deberá ser 
capaz de enfrentarse de manera autónoma a los contenidos del curso, 
resolviendo de manera independiente alguna de las dudas que se le 
plantean. b) Aprendizaje autorregulado, en el que el alumnado deberá 
cumplir el desarrollo de un plan de trabajo propuesto de antemano. c) 
Aprendizaje colaborativo, el que tendrá que comunicarse y dialogar para 
a llegar a acuerdos, tanto con el profesor como con el resto de sus 
compañeros, (Mir, Sobrino & Repáraz, 2003). Estas capacidades se 
deberían ir trabajando, de forma secuencial y adaptada, desde el 
principio de la etapa Primaria hasta final de la Educación Secundaria, 
dentro del marco de la enseñanza obligatoria. 
Por otra parte, desde el punto de vista de los cambios de rol del 
profesorado, las funciones desempeñadas en el ámbito de la docencia, 
relacionadas con la transmisión de la información, la dirección de 
actividades de los estudiantes y la función de expertos en la materia en 
que imparten contenidos están en peligro, (Fandos, 2006).  
El profesor pasa de ser la fuente principal de información y recursos 
para el alumno a convertiré en orientador, guía y evaluador de los 
procesos de aprendizaje; un docente preocupado por el fomento de un 
aprendizaje autónomo en sus alumnos y por la calidad de los procesos 
implicados en ello, (Barroso, 2013). 
Se está produciendo en el profesorado el tránsito desde un “cambio 
de” transmisor de conocimientos, fuente principal de información 
experto en contenido y fuente de todas las respuestas, hacia un “cambio 
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a” facilitador del aprendizaje, colaborador, entrenador, tutor, guía y 
participante del proceso de aprendizaje; desde un profesor que controla 
y dirige todos los aspectos del aprendizaje, hacia un profesor que 
permite que el alumno sea más responsable de su propio aprendizaje y 
le ofrece diversas opciones (Resta, 2004). 
Fandos (2006) señala que en los docentes en estos nuevos 
escenarios deben predominar diferentes habilidades como: a) nuevas 
habilidades comunicativas tanto en el ámbito verbal como en el no 
verbal. b) Predominio de la función de tutorías. c) Cambio de actitud al 
desarrollar la actividad docente en un entorno virtual de formación, 
pues no se trata simplemente de aprender a utilizar un nuevo recurso. 
En esta línea, Marcelo (2002) señala tres áreas como las más 
deseables a desarrollar por cualquier formador: tecnología, didáctica y 
de tutorías. De estas tres líneas, Barroso (2013) considera que entre 
estas tres últimas áreas, la principal es la didáctica; “por lo tanto, habrá 
que dejar de preocuparse por la tecnología para centrarnos en nuevas 
metodologías de uso e integración curricular de las TIC” (p. 63).  
El profesor pasa de ser la fuente de información a ser un facilitador 
de los aprendizajes. Por este motivo, en este nuevo rol, el docente debe 
centrarse en las metodologías que faciliten esos aprendizajes. Estas 
aportaciones arrojan luz para el desarrollo posterior de planes de 
formación. 
Los expertos señalan dos grandes tendencias inminentes: el cambio 
de la función docente propiciado por la influencia de las TIC y el 
impacto de los medios sociales, como Facebook y Twitter, que ya se 
están introduciendo en las aulas. Estos son solo dos de los 18 temas 
analizados en el informe Horizon (Johnson et al., 2014), que señala 
las tendencias, retos y avances tecnológicos más importantes que muy 
probablemente van a generar cambios en la enseñanza primaria y 
secundaria de los 28 estados miembros en los próximos cinco 
años. Cabe esperar que, en un año o quizá menos, los centros de 
enseñanza adopten la informática en nube y en tableta para 
poder utilizar servicios como Google Apps for Education, Skype y 
Dropbox (Johnson et al., 2014). Los nuevos entornos que se configuren, 
sostienen Barroso y Cabero (2013), requerirán la creación de redes de 
formación tanto entre centros, como en el ámbito personal entre 
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docentes y entre estudiantes; donde unos y otros sean capaces de 
trabajar de forma colaborativa y en grupo, interaccionando e 
intercambiando información libremente. Por un lado será necesario que 
los alumnos de diferentes escuelas, ciudades o países puedan 
interaccionar de forma conjunta, favoreciendo la movilidad virtual. Por 
otro lado, “es necesaria la colaboración entre el profesorado, para el 
intercambio de objetos de aprendizaje y la realización conjunta de 
actividades formativas, configurándose en comunidades virtuales” 
(p.32).  
En este nuevo entramado tecnológico educativo, Barroso y Cabero 
(2013) plantean tres nuevos roles docentes. En primer lugar, diseñador 
de situaciones mediadas de aprendizaje, movilizando las diferentes TIC 
que tenga a su disposición para que el alumno, en interacción con los 
objetos de aprendizaje (documentos impresos, videos o redes sociales), 
con el profesor y sus compañeros, adquiera las competencias. En 
segundo lugar, evaluador y seleccionador de las diferentes TIC a las que 
pueda acceder los estudiantes. Y en tercer lugar, evaluador del proceso 
del estudiante y orientador del mismo. “los roles que tradicionalmente 
ha desempeñado el profesor se verán claramente modificados, y así, 
frente al que usualmente ha desempeñado como transmisor de 
información, aparecen otros” (p. 33). 
Otro de los aspectos muy relacionados con el rol del profesorado 
para integrar las TIC en su práctica docente es la actitud, la percepción 
y las creencias que éstos mantienen hacia sus necesidades, intereses, 
motivaciones, capacidades, y estilos de enseñanza y de aprendizaje, 
(Alonso & Gallego, 2007). De acuerdo con un estudio realizado por 
Drent y Meelissen (2008), en el cual se analizaban los factores que 
favorecían o dificultaban la integración de las TIC en el aula de manera 
innovadora, la mayoría del profesorado estimaba que la motivación del 
docente hacia las TIC era uno de los que más podía favorecer su uso en 
las aulas. 
Paraskeva, Bouta, y Papagianni (2008) afirman que las creencias 
que los docentes conservan sobre su propia eficacia docente están 
relacionadas con sus prácticas, en consecuencia las actitudes 
favorables hacia las tecnologías y una percepción positiva de la propia 
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competencia digital se han mostrado como condiciones previas para la 
incorporación del ordenador en la enseñanza. 
En la misma línea, Viherä y Nurmela (2001) plantean que existen 
tres condiciones elementales para que un docente comience a utilizar 
TIC en el aula: El nivel de acceso o la disponibilidad de TIC en el centro 
docente, la competencia o nivel de dominio del propio profesor en el uso 
de las TIC y la actitud general hacia el uso de las tecnologías en el aula.  
En numerosas investigaciones se destaca la importancia que tienen 
las concepciones, creencias y actitudes del profesorado en el proceso de 
incorporación de las tecnologías digitales a su práctica docente 
(Jimoyiannis & Komis, 2007; Hermans, Tondeur, Braak, & Valcke, 
2008; Sang, Valcke, Braak & Tondeur, 2010). Estos estudios analizan el 
impacto que tienen las opiniones del profesorado sobre la utilización 
que hacen de las TIC en el aula. Los resultados defienden una estrecha 
relación entre estas variables. También encontramos en el contexto 
andaluz antecedentes sobre el estudio de las concepciones y creencias 
que los docentes sostienen sobre el uso de las TIC. Boza et al. (2010) en 
este estudio concluyen que los profesores que tienen alguna creencia 
formada sobre la integración de la tecnología en la educación “están 
más cualificados tecnológicamente que los incrédulos, se sienten más 
satisfechos con la formación en la que se implicaron, con los recursos, 
materiales e infraestructura tecnológica, asimismo es más normal en 
ellos que hagan un uso frecuente de las tecnologías y de aquellas 
aplicaciones más novedosas” (p.14).  
Tirado y Aguaded (2014), en otra investigación sobre este mismo 
tema, sostienen que las creencias del profesorado sobre el sentido y 
significado de las tecnologías en la educación actúan como facilitadores 
o barreras del uso regular de TIC en el aula.  
La actitud del docente ante las tecnologías como recurso apropiado 
para la enseñanza es fundamental a la hora de proponer innovaciones. 
Desde el punto de vista de García (2005) algunas de las actitudes 
exhibidas por los docentes al enfrentarse al hecho tecnológico son: a) La 
incondicionalidad de los docentes más entusiastas con el uso de las 
TIC. b) La oposición radical, de quienes rechazan frontalmente estos 
usos sin argumentos especiales. c) La crítica positiva referida tanto a la 
cantidad como a la calidad de la integración, de quienes están en una 
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posición intermedia. d) La crítica negativa, con argumentos, de quienes 
son resistentes críticos. e) La desconfianza de quienes, siendo menos 
críticos, manifiestan sus temores ante las TIC. f) La indiferencia de 
otros más apáticos. g) La ignorancia de quien, por desconocimiento de 
las posibilidades de las TIC, muestran actitudes negativas. 
Ante esta situación, “los procesos de formación o capacitación bien 
diseñados pueden generar cambio de actitudes en el estamento docente 
más resistente” (García, 2005, p. 3). 
5. Formación permanente del profesorado y 
competencias profesionales en TIC 
La formación del profesorado es un tema fundamental ya que 
representa uno de los pilares donde se sustenta la calidad de 
enseñanza, y por ende de la educación del alumnado. La Sociedad de la 
Información está pidiendo transformaciones a los centros educativos y 
cambios a sus docentes.  
En los capítulos anteriores se ha revisado el rol de las TIC en la 
Sociedad de la Información, también se ha indagado en la importancia 
de ciertos elementos organizativos que favorecen la incorporación de las 
TIC en el contexto educativo, y se ha presentado el uso de las TIC en el 
currículum y los modos para integrarlas en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje. En este contexto, el objetivo de este capítulo es exponer los 
conceptos y las proposiciones teóricas relativas a la formación 
permanente del profesorado en TIC.  
El primer apartado se dedica a conceptualizar los términos 
referentes a la formación permanente del profesorado. El segundo 
apartado muestra los referentes teóricos de la formación permanente 
como desarrollo profesional del profesorado. A continuación, el tercer 
apartado, desarrolla el marco teórico sobre el docente como elemento de 
mejora en la calidad del sistema educativo. En el cuarto apartado, se 
analizan los antecedentes sobre los diferentes tipos de actuaciones que 
se vienen desarrollando para la formación continua del profesorado. El 
quinto apartado, presenta los aspectos básicos para la formación del 
profesorado en la competencia digital. Y por último, en el sexto 
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apartado, se expone el modelo TPACK como propuesta para la 
formación de la competencia digital del profesorado. 
5.1. La formación permanente del profesorado 
En este contexto de cambio social en la Sociedad de la Información 
y de la Sociedad del Conocimiento, y de transformaciones en los roles 
de los diferentes agentes educativos, es donde situamos la necesidad de 
romper el modelo tradicional de formación. En el nuevo escenario 
social, las personas han de gestionar su propios mecanismos para 
buscar información y generar conocimiento.  
Quedó atrás la acumulación del conocimiento en un periodo 
concreto de la vida. Al contrario, se hace necesaria una continua 
actualización y mejora de las capacidades adquiridas a lo largo de la 
vida. Por ello, se hace esencial el aprendizaje de estrategias que ayuden 
a seguir aprendiendo, tanto en entornos formales e institucionales como 
en otros más personales e informales. 
El concepto de formación. 
Para Berbaum (2008), una acción formativa es un conjunto de 
conductas, de interacciones entre formadores y formandos, que pueden 
perseguir múltiples finalidades, explicadas o no, a través de las cuales 
se llega a ciertos cambios. Estas acciones formativas se desarrollan en 
un contexto determinado. Dentro de esta estructura, el formador solo, o 
junto con los formando, elige los medios, los métodos, los objetivos 
específicos y los modos de evaluación. 
Para alcanzar una mayor comprensión del término, hay algunos 
elementos que ayudan a encuadrar el concepto de formación, (Vaillant 
& Marcelo, 2015): a) La formación, como realidad conceptual, no se 
identifica con nociones como educación, enseñanza o entrenamiento. b) 
El concepto ‘formación’ añade una dimensión personal que es preciso 
atender. c) El concepto ‘formación’ se relaciona con la capacidad y con 
la voluntad. El individuo es el responsable del proceso formativo. 
Desde este punto de partida, nos enfocamos en un tipo de 
formación más concreta como es la de los propios docentes. 
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El concepto de formación permanente del profesorado. 
El concepto de formación cuando se hace referencia al conjunto de 
acciones formativas para mejorar las competencias de los profesionales 
de la educación tiene diferentes matices y elementos que la definen. 
Incluso los términos utilizados para este tipo de formación también son 
varios.  
La definición de educación permanente que nos aportaba Faure 
(1972) era “proceso (educativo) continuo e inacabable que se prolonga a 
lo largo de la vida” (p. 265). La educación permanente impulsaba la 
educación más allá de la escolarización, la formación prolongada en el 
tiempo y en otros espacios del ámbito social y personal. 
Bolivar (2004), ha considerado la formación permanente de los 
docentes como “desarrollo profesional continuo del profesorado. Éste 
comprende todo el conjunto de actividades a las que los docentes se 
dedican a lo largo de su carrera, diseñadas para incrementar su 
competencia en el oficio” (p.1). 
Por su parte, Kelchtermans (2004) lo definía como un proceso 
aprendizaje que resulta de las interacciones significativas que tiene en 
el contexto temporal y espacial de su trabajo, y que da lugar a cambios 
en la práctica docente y en los modos de pensar dicha práctica.  
Otros autores como McGehee y Thayer (1961), en otro contexto de 
diferente al de la educación, se refirieron a la formación de los 
profesionales como la formación en la organización, y la definieron como 
"los procedimientos formales que utiliza una organización para facilitar 
el aprendizaje, de modo que la conducta resultante contribuya a la 
consecución de las metas y objetivos de la organización". Esta definición 
de formación tiene cuatro componentes esenciales. El primero son los 
procedimientos formales: con ello se entiende que el entrenamiento es 
un proceso sistemático e intencional, y no casual ni fortuito. El 
segundo, la facilitación del aprendizaje: es el principio psicológico clave 
que justifica el mantenimiento de la actividad. El tercero, la conducta 
resultante: el entrenamiento está diseñado para alterar la conducta 
(directa o indirectamente). Las personas deberían hacer cosas diferentes 
después del entrenamiento. Y el cuarto, la consecución de las metas y 
objetivos de la organización: esto hace referencia a por qué se lleva a 
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cabo un entrenamiento, que sería para modificar las conductas de las 
personas de modo que contribuyan a una eficacia organizacional mayor. 
Todavía mantiene cierto sentido lo que en su día afirmaba Fullan 
(2002), que “la formación del profesorado sigue teniendo el honor de ser 
al mismo tiempo el peor problema y la mejor solución de la educación” 
(p. 122). Por ello, como tentativa de orientar los procesos formativos por 
derroteros más eficaces, Bolívar (2004) apuesta por una “formación que 
articule las necesidades de desarrollo individual y las de la escuela 
como organización, donde los espacios y tiempos de formación estén 
ligados con los espacios y tiempos de trabajo, en que los lugares de 
acción puedan ser lugares de aprendizaje” (p.1). 
En el ámbito de la formación permanente del profesorado, los 
términos son: formación continua, aprendizaje a lo largo de la vida, 
actualización docente, educación permanente, formación en ejercicio, 
perfeccionamiento del profesorado o reciclaje (De Martín, 2005).  
Sin embargo, la noción de ‘desarrollo profesional’ es la que mejor se 
adapta al concepto del docente como profesional de la enseñanza. 
Asimismo, el concepto “desarrollo” tiene una connotación de evolución y 
continuidad, que supera la tradicional yuxtaposición entre formación 
inicial y perfeccionamiento de los docentes (Terigi, 2007). 
Rudduck (1991) describía el desarrollo profesional del docente como 
“la capacidad de un docente para mantener la curiosidad acerca de la 
clase; identificar intereses significativos en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje; valorar y buscar el diálogo con colegas expertos como 
apoyo en el análisis de datos” (p.129). 
En términos generales, el concepto de desarrollo profesional es un 
“proceso que puede ser individual o colectivo y que opera a través de 
experiencias de diversa índole, tanto formales como informales, 
contextualizadas en la escuela” (Vaillant & Marcelo, 2015, p. 124). 
Hoy, más que nunca, se hace necesario que el profesorado se 
adapte a las nuevas necesidades de esta sociedad en continuo cambio. 
Y esta aceptación pasa inevitablemente por la actualización en su 
formación continua y un cambio en la práctica docente suficiente para 
mejorar la calidad educativa. 
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5.2. La formación como desarrollo profesional del 
profesorado 
Vivimos en un dinamismo de cambio tan grande que necesitamos 
cambios constantes ante el riesgo de perder los referentes necesarios 
para comprender la realidad e instalarnos en ella. Pero, sin embargo, es 
necesario ir adaptándose a estos cambios que se están produciendo, 
entendiendo que todo ciudadano ha de formarse para poder hacer 
frente a estas nuevas necesidades (González & Cabero, 2001). 
Muchos de los procesos formativos, en la actualidad, se están 
acercando a los contextos de trabajo, lugar natural donde se llevan a 
cabo los procesos de enseñanza y aprendizaje y donde surgen las 
necesidades de desarrollo profesional. Diferentes autores abogan por 
dar sentido a la formación docente partiendo de estos contextos 
naturales, donde la colaboración y el desarrollo entre iguales puede ser 
más eficaz que la mera asistencia a cursos presenciales 
descontextualizados de la realidad del docente. 
La formación continua, afirmaba Bolívar (2004) “tendrá que 
insertarse en los propios establecimientos de enseñanza, como procesos 
de identificación de problemas, construcción de soluciones y 
planificación de proyectos de acción” (p. 5). En este aspecto, el autor 
parece estar centrando la formación del docente en un modelo basado 
en el aprendizaje no formal. Para que esto suceda, añade el autor, se 
requiere “una gestión participativa y colegiada de los establecimientos 
educativos, que posibilite el liderazgo múltiple de los profesores, y 
donde una autonomía en el desarrollo curricular incite al desarrollo 
organizativo y profesional conjunto de colegios y escuelas” (p.5). 
Este modelo, frente a la orientación instrumental de la formación 
permanente, presenta un enfoque más constructivo. Donde, en lugar de 
relegar los saberes profesionales y las experiencias de vida, se trata de 
partir de ellas para articularla con las situaciones nuevas del trabajo 
(Bolívar, 2004). El propio contexto organizativo se convierte en el lugar 
del aprendizaje, y la reflexión sobre la práctica, en la principal avenida 
de mejora (Santos, 2001). 
Asimismo, la formación del profesorado surge y se desarrolla en 
contextos sociales, culturales, económicos, políticos y tecnológicos 
concretos. Ante este punto de partida, para lograr la eficiencia y 
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alcanzar los objetivos que se proponen, es necesario que estén 
adecuadamente contextualizados, (Torres, 2006; Imbernón, 2002). 
Los referentes teóricos relacionados con la formación del 
profesorado destacan lo esencial del desarrollo de la persona, del propio 
docente, como factor decisivo en el desarrollo profesional y en el 
sostenimiento de esos procesos formativos. Tanto es así que existe una 
estrecha relación entre el desarrollo individual y el desarrollo 
profesional (Imbernón, 2014; Bolívar, 2004). 
Esto expresa la gran importancia que tiene el aprendizaje, en el 
profesorado, de la relación, la convivencia y la interacción de cada 
persona con el resto del grupo. Este desarrollo profesional, revela 
Imbernón, (2014), estaría fundamentado en los siguientes principios: a) 
Aprender de forma colaborativa, analizar, evaluar, modificar. b) 
Conectar conocimientos previos con nuevas informaciones. c) Aprender 
mediante reflexión y resolución de situaciones problemáticas de la 
práctica. d) Aprender en un ambiente de interacción social: compartir 
problemas, fracasos y éxitos. e) Elaborar proyectos de trabajo conjuntos 
y unirlos a los procesos de desarrollo profesional. Al contrario de lo que 
tradicionalmente se ha venido haciendo, primero habría que crear un 
proyecto de trabajo y, posteriormente, realizar una formación para 
realizar el proyecto. f) Un desarrollo profesional basado en la autonomía 
y en las mejoras de las condiciones profesionales del profesorado. 
Otros autores incorporan nuevos puntos de vista al describir el 
fenómeno de la formación del profesorado. Ávalos (2011), indica que el 
énfasis hoy día no se pone en la atención a la docencia como profesión 
sino en la función de construir la profesión por parte del propio 
docente. Esta construcción se realiza a través del conocimiento de su 
experiencia docente y de las oportunidades de ampliar su visión del 
panorama educativo. Además, ser profesional significa poder decidir e 
influir en el cambio educacional, es decir, contando con quienes toman 
decisiones en políticas educativas. El desarrollo profesional implica 
entonces la oportunidad de fortalecer las condiciones que permiten el 
ejercicio de poder profesional, lo que en inglés denominan 
‘empowerment’. 
Para implementar estas vías de desarrollo profesional se plantean 
en el panorama formativo una combinación de rutas personales, 
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profesionales, sociales e institucionales que podrían, en el mejor de los 
casos, ayudar a mejorar la calidad de la formación de los docentes.  
La Sociedad de la Información y del Conocimiento demanda otras 
exigencias en el desarrollo profesional de los docentes y, entre ellos, 
nuevos modelos formativos más acordes a la sociedad del siglo XXI. 
5.3. El docente, elemento de mejora en educación 
Las TIC forman parte de lo más habitual de nuestra sociedad, 
manejamos nuevos medios de comunicación que nos mantienen 
informados al instante. Nos ayudamos de Internet para actualizar 
nuestros conocimientos. El mundo laboral demanda mayor preparación 
para todos, las familias exigen mayor calidad en la formación de sus 
hijos y los estudiantes piden nuevas formas de enseñar, más cercanas a 
su manera de aprender y comunicarse. Ante esto, nuestro sistema 
educativo ha visto la necesidad de adaptar los currículos a estos 
cambios sociales y educativos. 
El profesorado juega un papel esencial en los procesos de 
innovación educativa. Actualmente, las actuaciones de formación 
permanente del profesorado son amplias pero el cambio esperado 
todavía no se ha conseguido. 
En 2007 Mckinsey & Company publicó un primer informe sobre la 
investigación que habían efectuado en los países con mejor excelencia 
educativa (Barber & Mourshed, 2007). Este informe sobre cómo se 
hicieron los sistemas educativos con mejor desempeño del mundo, 
concluían que para mejorar la instrucción en la enseñanza, estos 
sistemas con alto desempeño una de las tres cosas que hicieron bien y 
consistentemente fue conseguir a las personas más aptas para ejercer 
la docencia, concluyendo esta sentencia con la contundente afirmación: 
“la calidad de un sistema educativo tiene como techo la calidad de sus 
docentes” (p. 14). 
Este informe internacional es un ejemplo de la vinculación de la 
eficacia y la calidad del sistema educativo con la práctica docente. 
Hasta tal punto que sostienen que “la evidencia disponible sugiere que 
el principal impulsor de las variaciones en el aprendizaje escolar es la 
calidad de los docentes" (p. 12). Es por ello que la sociedad actual 
demanda una mejora de calidad del profesorado. 
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Otro informe  de Eurydice declara que es fundamental que la 
profesión docente esté integrada por personal motivado y altamente 
cualificado para asegurar que los jóvenes reciban una educación de 
calidad, (European Commission, 2004). 
Pero, ¿qué elementos determinan la calidad en la docencia? Silva 
(2004) se centra en cuatro dimensiones. En primer lugar, hablar de 
calidad en la profesión docente, es hablar de calidad en los 
aprendizajes, en la infraestructura del sistema, en los procesos 
educativos, en los objetivos y resultados académicos. En segundo lugar, 
calidad es un concepto que se ha ido construyendo socialmente. Es 
decir, son las demandas sociales dependiendo de los patrones 
culturales que prevalecen en las organizaciones. En tercer lugar, la 
calidad implica, por una parte el cambio de las prácticas anquilosadas 
durante el tiempo; por otra parte, requiere identificar aquellos aspectos 
que son necesarios renovar, con la finalidad de responder a las 
expectativas de los usuarios. En cuarto lugar, definir los objetivos del 
cambio, precisando explícitamente qué se entiende por calidad en la 
docencia. Esto permitirá comparar dónde estamos y a dónde queremos 
llegar. 
El acuerdo es general al considerar que la administración educativa 
juega un papel fundamental en la mejora de la calidad. La formación y 
cambio del rol del docente debe estar respaldado de las instituciones 
educativas. No es suficiente con disponer de los mínimos recursos 
económicos en forma de estímulos o equipamiento material para lograr 
la calidad en las prácticas docentes. Los esfuerzos según Silva (2004) 
“deben enfocarse en el trabajo académico, pedagógico y de 
investigación” (p. 11).  
Imbernón (2004) es crítico al hablar de las responsabilidades en la 
formación de los docentes. Él mantiene que:  
“El Sistema Educativo siempre ha situado la formación del 
profesional de la educación, o sea la profesionalización docente, en 
el contexto de un discurso ambivalente, o paradójico, o simplemente 
contradictorio: a un lado, la retórica histórica de la importancia de 
esta formación y enfrente, la realidad de la miseria social y 
académica que le ha concedido. Y eso debe cambiar”. (p.6) 
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Aún es más, Bolívar (2004), afirma que en lugar de subordinar la 
formación docente a las necesidades de cambios impuestos por las 
políticas reformistas, la formación docente debe formar parte del propio 
programa de cambio e inscribirse en la trayectoria personal y en el 
establecimiento educativo en colaboración con los colegas. 
5.4. Tipologías de acciones formativas en la formación 
permanente 
Desde que en 1984, el gobierno de la nación creara los Centros de 
Profesores (CEP), los cambios en las políticas de formación del 
profesorado han sido cuantiosas. Los CEP se crearon como red 
institucional dedicada a la formación permanente del profesorado. Esta 
red de Centros de Profesores estaba diseminada por gran número de 
localidades del país, con la finalidad de aproximar la formación a los 
lugares de trabajo de los docentes. Esta institución formativa 
gestionaba los temas relativos a la formación, las modalidades 
formativas y incentivos asociados a esta formación. Los claustros de los 
centros educativos tomaban decisiones en cuanto a su propia 
formación. 
La Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo de 
1990, reconocía todo un conjunto de factores estrictamente educativos 
cuyas mejoras confluían en una enseñanza cualitativamente mejor, que 
recoge en su Título cuarto, siendo una de ellas la formación del 
profesorado (MEC, 1990). Esta Ley, en su artículo 56, reconocía la 
formación permanente como un derecho y una obligación de todo el 
profesorado; siendo también una responsabilidad de las 
administraciones educativas y de los propios centros educativos. Ya en 
esta ley del 1990 se reglamentaba que periódicamente, el profesorado 
debía realizar actividades de actualización científica, didáctica y 
profesional en los centros docentes, en instituciones formativas 
específicas o en las Universidades. 
Desde entonces hasta la actualidad se han ido produciendo cambios 
sustanciales en este tema. No solamente en los modelos teóricos de 
formación, sino también en la manera de estructurar los mecanismos 
de formación y en las instituciones que la gestionan. Son conocidos los 
ejemplos de Comunidades Autónomas que hace ya más de una década 
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suprimieron gran número de Centros de Formación del Profesorado, 
mientras que conocemos ejemplos de otras Comunidades Autónomas 
que los fortalecieron. 
Además, si tomamos en consideración que, con el acceso masivo a 
Internet, donde se puede llegar a gran cantidad de contenidos 
formativos, a cursos de formación en línea, a redes sociales 
profesionales, entre otras; la manera de formarse los docentes y las 
tipologías de acciones formativas se han visto muy modificadas.  
Tres tipologías de formación son la heteroformación, la 
autoformación y la interformación. Estas son tipologías de acciones 
formativas que se han venido utilizando para la formación permanente 
del profesorado. Debesse (1982) distingue entre heteroformación, 
autoformación e interformación. Según el autor, la heteroformación es 
un tipo de formación que se lleva a cabo ‘desde fuera’, por expertos, sin 
verse implicada la personalidad del individuo que participa. La 
autoformación es el tipo de formación en la que el sujeto participa de 
manera autónoma, y posee el control de los objetivos, los 
procedimientos, los instrumentos y los resultados de su formación. La 
interformación, en cambio, hace referencia al tipo de formación que se 
produce en contextos de trabajo en equipo. 
El Decreto 93/2013 que regula la formación permanente del 
profesorado en Andalucía, y el Sistema Andaluz de Formación 
Permanente del Profesorado de la Consejería de Educación (CEJA, 
2013) menciona en su artículo 13, las diferentes modalidades de 
actividades de formación permanente del profesorado. Incluye la 
modalidad presencial, semipresencial y a distancia. Estas tres 
modalidades formativas institucionales incluyen aplicaciones prácticas, 
estrategias de intervención para mejorar el rendimiento del alumnado y 
mecanismos e indicadores de evaluación para valorar los objetivos 
individuales alcanzados y la incidencia de la formación en la práctica 
docente.  
Las actividades que oferta la Consejería de Educación, en las 
modalidades semipresencial y a distancia, se llevan a cabo mediante el 
uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación y se 
realizan a través de una plataforma virtual de aprendizaje (Moodle), que 
permite la comunicación entre el profesorado participante, y de éste con 
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el profesorado que dirige la actividad, de manera que el trabajo sea 
colaborativo. 
De las modalidades formativas que se vienen utilizando el la 
formación continua, en el marco institucional de la Red de Formación 
del Profesorado andaluz, las modalidades de formación del profesorado 
persiguen el aprendizaje de las buenas prácticas docentes, el 
intercambio profesional y la difusión del conocimiento para contribuir a 
la creación de redes profesionales (CEJA, 2013). El documento hace 
hincapié en el trabajo cooperativo entre docentes, en los centros de 
trabajo, y en la autoformación. 
Otros conceptos importantes de diferenciar en este apartado son el 
de educación formal, educación no formal y educación informal. 
Diferentes autores han investigado este tema tratando de llegar a 
conceptualizar los términos (Coombs & Ahmed, 1975; La Belle, 1980; 
Novo,1996; Vázquez, 1998; Colom, 2005; Fernández & Rodríguez, 
2005). Así, Colom, Pérez y Vázquez (2001) sostienen que la diferencia 
entre educación formal y no formal es de carácter administrativo más 
que pedagógico. Entienden la educación formal como aquella que 
concluye con titulaciones reconocidas y otorgadas según las leyes 
educativas promulgadas por los Estados, desde los diplomas de 
enseñanza primaria o básica hasta la titulación de doctor. La educación 
no formal sería, por el contrario, la que no viene contemplada en las 
legislaciones estatales de educación. Los cursos de formación, que se 
acreditan con un certificado, aunque se llevan a cabo en instituciones 
educativas oficiales, su marco legal no viene definido por legislación 
ministerial, sino por la Consejería de Educación. Finalmente, la 
educación informal, añade Colom (2005), es la que “el individuo recibe 
sin depender para nada de ninguna opción o característica educativo-
pedagógica; es por tanto un tipo de educación en la que no interviene 
ninguno de los aspectos que abrazan las ciencias de la educación” 
(p.12).  
El Centro Europeo para el Desarrollo de la Formación Profesional 
(European Commission, 2009) define el aprendizaje formal, no formal e 
informal. El aprendizaje formal se produce en ambientes organizados y 
estructurados, en los que se denominan explícitamente como 
formación. El aprendizaje formal requiere intención por parte del 
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alumno de formarse y alcanzar unos objetivos, en un tiempo limitado y 
utilizando los recursos a su disposición. El aprendizaje no formal 
proviene de actuaciones formativas planificadas pero no definidas 
explícitamente como formación. El aprendizaje no formal requiere 
intención por parte del alumno de formarse y alcanzar unos objetivos, 
en un tiempo limitado y utilizando los recursos a su disposición. El 
aprendizaje informal es consecuencia del desarrollo de actividades 
habituales asociadas al trabajo, al ocio o a las relaciones sociales o 
familiares. En el aprendizaje informal no hay intención por parte del 
alumno de aprendizaje como tal. No está organizado ni estructurado en 
objetivos, tiempos de desarrollo o recursos formativos.  
Por su parte, Cabero (2010) considera como educación formal, la 
formación en la que la persona va logrando su capacitación, 
conocimientos y habilidades a partir de un cúmulo de experiencias e 
interacciones adquiridas, en las instituciones regladas de formación. En 
segundo lugar, la educación no formal la constituye esa capacitación, 
conocimientos y habilidades como las obtenidas mediante la 
participación en actividades educativas sistemáticas organizadas fuera 
del marco oficial/institucional de las diferentes estancias educativas. 
Finalmente, entiende por educación informal, los aprendizajes 
adquiridos a través de las interacciones que se producen a través de la 
familia, amistades, o con los medios de comunicación (educación 
informal). 
Estas tipologías de acciones formativas van a poner en contexto los 
modos en los que el docente se desarrolla profesional y personalmente. 
Uno de los aspectos fundamentales de la formación permanente del 
profesorado es la competencia digital. En el siguiente apartado se 
desarrollan algunos de estos aspectos teóricos. 
5.5. La formación en la competencia digital del 
profesorado 
La irrupción de las tecnologías digitales ha producido un cambio en 
los procesos formativos y en la capacitación profesional docente. “El 
profesorado, y específicamente su formación, tanto tecnológica como 
pedagógica, junto con la cultura organizativa del centro, son factores 
clave en el proceso de integración y uso curricular de las nuevas 
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tecnologías” (Padilla & Pedreros, 2007, p. 396). Sin embargo, gran 
número de investigaciones han tratado el tema de la formación 
permanente del profesorado, destacando que la formación insuficiente 
es una de las barreras que frenan la correcta integración de las TIC en 
la práctica docente (García & Tejedor, 2005a; Ruiz & Ortega, 2009; 
Boza et al., 2009; Valverde et al., 2010; Boza et al., 2010).  
Trujillo, López y Pérez (2011) afirman que “el uso, aprendizaje e 
introducción TIC en el ámbito educativo es imprescindible, y de no ser 
así, quienes no desarrollen esta capacidad, pueden quedar excluidos y 
limitados en la intervención socio comunitaria como consecuencia de 
las limitaciones en el acceso a la información y el conocimiento” (p. 15).  
El desarrollo de competencias profesionales dirigidas a la 
adquisición de la competencia digital ha sido tratado en ámbitos 
internacionales y nacionales.  
La UNESCO (2008) puso en marcha un proyecto llamado 
“Estandartes UNESCO de Competencias en TIC para Docentes” (ISTE, 
ECD-TIC) que integra tres enfoques y seis componentes. Los enfoques 
son: nociones básicas en las TIC, profundización del conocimiento y 
generación de conocimiento. Y los seis componentes del sistema 
educativo son: currículo, política educativa, pedagogía, utilización de las 
TIC, organización y capacitación de docentes. 
Por otra parte, la Sociedad Internacional para la Tecnología en la 
Educación (International Society for Technolgy in Education) también 
ha desarrollado unos estándares para el logro de la competencia digital 
docente (UNESCO, 2008) centrados en: facilitar con las TIC el 
aprendizaje de los estudiantes y la creatividad, diseñar y desarrollar 
experiencias de aprendizaje y evaluaciones, fomentar modelos de 
trabajo y aprendizaje, promover un modelo de responsabilidad y 
ciudadanía digital, y participar en el crecimiento profesional y 
Liderazgo.  
Aunque gran parte del profesorado muestra inquietud en su 
formación en TIC, hoy más que nunca, su rol está en continuo cambio y 
esto genera un gran esfuerzo en su capacitación profesional.  
Para que las TIC puedan expresar y alcanzar sus posibilidades en 
los centros educativos, inmersos en la sociedad de su tiempo, se exige 
un perfil docente con funciones como: asesor y guía para favorecer en el 
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estudiante el aprendizaje; motivador y facilitador de recursos; diseñador 
de nuevos entornos de aprendizajes con TIC, capaz de adaptar 
materiales desde diferentes soportes tecnológicos; productor de 
materiales didácticos para distintos soportes tecnológicos y objetivos 
educativos; evaluador de los procesos que se producen en estos nuevos 
entornos y con la interacción de estos recursos. En definitiva, una 
concepción docente basada en el auto aprendizaje permanente sobre 
y/o soportados con TIC, (Cebrián, 2011).  
Estas competencias se sintetizan en cuatro acciones importantes: el 
uso de las TIC en la planificación del aula y del centro; la 
implementación de diferentes métodos de trabajo con las TIC en 
distintas aéreas y niveles; la selección y valoración de los recursos 
tecnológicos que se van a utilizar; y saber utilizar las redes para la 
formación y desarrollo profesional de los mismos docentes, así como 
saber aprender y compartir en comunidades virtuales a través de 
Internet, (Cebrián, 2011). 
Kook (1997), por un lado, enfatiza la importancia de la formación 
del profesorado en tecnologías para la creación y el desarrollo de las 
redes de comunicación. Señala cinco grandes direcciones: los docentes 
como asesores de información, como equipo de colaboradores, como 
facilitadores, como implementadores de cursos, y como consejeros 
académicos. En estos roles la competencia tecnológica es fundamental 
para interaccionar a través de las red de Internet con su alumnado y 
colaborar con otros docentes situados fuera de su organización. 
Otro de los aspectos que se demanda en capacitación profesional 
docente es la competencia para trabajar en equipo. 
Una característica del conocimiento sobre aprender a enseñar en la 
actualidad es que no reside exclusivamente en una persona, sino que 
está distribuido entre individuos, grupos y ambientes simbólicos y 
físicos. El desarrollo de la enseñanza requiere trabajar en equipo. Esto 
conduce a un mejor aprovechamiento del conocimiento, aumentando la 
capacidad de resolución de problemas. Esta idea del ‘conocimiento 
distribuido’ se ha visto favorecida por el impacto de las TIC, 
principalmente de Internet (Marcelo & Vaillant, 2010). 
También Trujillo et al. (2011) hacen referencia a la importancia del 
trabajo en equipo como base para el desarrollo profesional en la 
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actualidad. Además, señalan que la alfabetización digital supone otros 
cambios fundamentales en el docente, como son la transferencia del 
aprendizaje aplicado a la realidad del que aprende; la superación de los 
actuales enfoques utilitaristas y técnicos de la enseñanza con las TIC 
centrados en habilidades mecánicas de uso; el inicio del paso de la 
sociedad de la información a la del conocimiento, donde las personas 
con capacidad de análisis crítico, tengan cabida para la reflexión y la 
mejora de la sociedad. En este sentido, aseguran los investigadores,  “la 
web 2.0 y sus herramientas (multimedia, multimodales, multilenguajes) 
suponen el inicio constructivo de este nuevo paradigma que reclama 
sujetos activos que intervienen, se posicionan críticos y actúan de 
manera decidida ante las cuestiones que afectan a su entorno global y 
así construyen e innovan en base a estas competencias” (p. 15). 
Se está demandando también, un docente diseñador de ambientes 
de aprendizaje, con capacidad para optimizar los diferentes espacios en 
donde se produce el conocimiento. Esto requiere un cambio en la 
cultura profesional de los docentes. Para ello, es fundamental que el 
docente incorpore las tecnologías en el aula y experimente una variedad 
de modalidades e iniciativas en su formación inicial y a lo largo de su 
formación continua (Marcelo & Vaillant, 2010). Además, se hace 
necesario plantear una formación capaz de hacer reflexionar al docente 
sobre su propia práctica y seleccionar alternativas de actuación, como 
un profesor activo, crítico, intelectual, ya que las nuevas demandas 
sociales y el imparable crecimiento e implantación de las tecnologías de 
la información y la comunicación están cuestionando el papel del 
profesor como mero transmisor de información. 
Teniendo en cuenta estos aspectos anteriormente citados sobre la 
formación de los docentes, Cabero y Marín (2014) plantean que la 
formación del profesorado en TIC, debe hacerse contemplando 
diferentes dimensiones:  
1. Instrumental: tener necesariamente un mínimo de competencia 
para el manejo instrumental de las diferentes TIC. 
2. Semiológica y estética: dominar los diferentes lenguajes que 
utilizan las TIC para saber codificar y decodificar sus mensajes. 
3. Curricular: hacer hincapié en que los medios son exclusivamente 
materiales curriculares que deberán ser movilizados cuando el 
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alcance de los objetivos lo justifique, y exista un problema de 
comunicación a resolver. 
4. Pragmática: adquirir pautas de actuación adaptadas a cada 
medio, sabiendo diferenciar en cuáles repercutirán en productos 
cognitivos y cuales en actitudinales. 
5. Psicológica: para percibir que las TIC son medios de información y 
de comunicación, sino que al mismo tiempo desarrollan 
habilidades cognitivas específicas. 
6. Productora y diseñadora: facilitar que el profesor deje de ser un 
mero consumidor de TIC y alcance niveles para la producción. 
7. Selección y evaluación: además de poseer las destrezas para la 
utilización y diseño de las TIC, el profesorado también debe saber 
seleccionar y evaluar las TIC, como curador de contenidos. 
8. Crítica: que el docente llegue a comprender las TIC desde una 
perspectiva realística, relativizando el poder que se le han 
asignado desde ciertos sectores.  
9. Organizativa: el componente organizativo es determinante en los 
resultados que se obtienen con las TIC, por tanto el profesor debe 
tener conocimientos para establecer diferentes estructuras 
organizativas. 
10. Actitudinal: se requiere conceder a los medios su verdadero 
sentido y significado, el de instrumentos curriculares, que en la 
interacción con otros componentes fortalecen el desarrollo y el 
perfeccionamiento de habilidades en los estudiantes, y la creación 
de escenarios formativos específicos. 
11. Investigadora: el profesorado no debe ser solamente consumidor 
de resultados de investigaciones realizadas por otras personas, 
sino que también deben desempeñar esta actividad profesional. 
12. Comunicativa: un docente capaz de establecer diferentes modelos 
de comunicación sincrónica y asincrónica con las TIC, y crear 
diversos escenarios de comunicación con ellas. 
Una vez matizado el contenido de los planes de formación, el ‘qué’, 
nos centramos en la forma o los modos de llevar a cabo esos planes 
formativos, el ‘cómo’. 
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El modelo de ‘heteroformación’ centrado en la transmisión de 
contenidos que otros deciden pierde fuerza. Mientras que el modelo de 
‘interformación’, de manera presencial o de manera virtual, a través de 
redes sociales o cursos en línea, permite el intercambio de experiencias 
entre docentes y el intercambio de recursos digitales educativos 
(Vaillant & Marcelo, 2015).  
Se está pasando de una formación presencial, más convencional, a 
otra formación virtual, cada día con mayor auge. 
Ahora el aprendizaje no está determinado por espacios específicos, 
las nuevas necesidades demandan aprender en todos los contextos. 
Como estrategia para lograrlo, se requiere que la formación rompa con 
las barreras de tiempo y espacio. Para lo que es indispensable utilizar 
enfoques diferentes y participar en entornos variados e interactivos que 
permitan el trabajo y la formación a través de ellos, no simplemente 
cambiar de instrumentos, tecnologías o métodos (Casanovas, Jové & 
Tolmos, 2005; Barberá, 2004). 
El profesorado se ha formado durante mucho tiempo en formación 
presencial con poca presencia de las TIC. Para lograr un nivel suficiente 
de competencia digital, los procesos formativos del profesorado deberían 
incluir el uso de las TIC, no solo como medio de transmisión de 
contenidos, sino de comunicación y de generación de contendidos 
educativos. 
En este sentido, la formación virtual promueve el aprendizaje 
permanente, permite flexibilidad temporal, y genera un proceso activo 
de autoformación. En su desarrollo, el profesor es el responsable de su 
propio proceso de aprendizaje. Aprovechando de manera eficaz los 
recursos que ofrece Internet, a fin de mejorar los procesos de 
construcción de conocimientos (Landeta, 2010). 
Además, en la formación permanente del profesorado se requiere el 
uso de herramientas tecnológicas para formarse al nivel que la sociedad 
demanda, dando paso, más que a un sistema de simple difusión de la 
información, a entornos que favorecen la construcción de 
conocimientos, donde los profesores pasan a ser productores de 
conocimiento y no sólo consumidores (Barberá, 2004; Anderson, 2007). 
Son numerosas las propuestas de formación que han venido 
apareciendo desde la incorporación de las TIC a la educación. Una de 
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ellas se orienta a la formación del docente para mejorar los 
conocimientos pedagógicos, tecnológicos y disciplinares del docente. Es 
el modelo TPACK. 
5.6. TPACK como propuesta para la formación en TIC 
del profesorado 
Una de las propuestas actuales para la formación del profesorado es 
el TPACK: Technological Pedagogical Content Knowledge, (Conocimiento 
Tecnológico Pedagógico y de Contenido). Es un modelo que identifica 
siete factores para describir la integración de las TIC en la práctica 
docente. Este modelo ha sido validado por varios autores (Chai, Koh, 
Tsai & Tan, 2011; Cabero, Marín & Castaño, 2015). 
En el ámbito de la formación del profesorado, y en el empleo 
educativo de las TIC, Cabero et al. (2015), encuentran dos problemas 
fundamentales. Por una parte, la excesiva tecnificación de los cursos de 
formación que se diseñan y llevan a cabo para el profesorado; y por otra 
la escasez o falta de modelos conceptuales con los que se cuenta para la 
capacitación del docente. Esta capacitación, señalan los investigadores 
“proveerá al profesor de los conocimientos, habilidades, recursos y 
destrezas necesarias para integrar de manera eficaz estas en la práctica 
educativa y/o profesional” (p. 14).  
Mishra y Koehler (2006) formulan el modelo TPACK que resulta de 
la intersección de los tres tipos de conocimiento primarios: Contenido 
(CK), Pedagógico (PK) y Tecnológico (TK). Estos tres tipos de 
conocimiento se abordan desde la conjunción de éstos, generando las 
siguientes interrelaciones: 
1. Conocimiento Tecnológico (TK): Es el conocimiento sobre 
cómo usar los recursos tecnológicos y el software relevante, 
saber cómo aplicarlos de manera provechosa en la práctica 
docente, y cómo actualizarse ante los nuevos avances 
tecnológicos. 
2. Conocimiento Pedagógico (PK): Es el conocimiento de los 
procesos de enseñanza, cómo planificar, de la aplicación de 
diferentes metodologías, de la organización del aula y la 
atención a la diversidad. 
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3. Conocimiento de contenido (CK): Es el conocimiento de los 
contenidos de la propia materia que el docente va a 
enseñar. 
4. Conocimiento Tecnológico del Contenido (TCK): Es el 
conocimiento de la manera en que los contenidos y la 
tecnología se limitan y se influyen entre ambos. De esta 
manera el profesorado no solo tiene conocimiento de la 
materia sino también un amplio conocimiento de cómo las 
tecnologías pueden favorecer el aprendizaje del contenido.  
5. Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK): Es el 
conocimiento de los recursos didácticos y metodológicos 
que el profesorado utiliza para enseñar los contenidos y así 
hacerlo comprensible a los demás (Shulman, 1986). 
6. Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK): Es el 
conocimiento de cómo la tecnología puede facilitar el 
desarrollo didáctico, cómo la enseñanza y el aprendizaje 
pueden mejorar cuando se usan unas herramientas 
tecnológicas u otras. 
7. Conocimiento Tecnológico Pedagógico del Contenido 
(TPACK): Es el conocimiento que facilita el aprendizaje de 
un contenido específico a través de la pedagogía y la 
tecnología apropiada. Es una manera eficiente de enseñar 
con tecnología que va más allá del conocimiento aislado del 
Contenido, la Pedagogía y la Tecnología de manera 
individual. En definitiva, explican Cabero et al. (2015), “se 
alude al conocimiento didáctico del contenido, referido a los 
conocimientos requeridos por los profesores para integrar la 
tecnología en su enseñanza en cualquier área de contenido” 
(p.15).  
El modelo TPACK resulta útil en la formación docente ya que 
permitirá desarrollar estrategias globales para la integración de las TIC 
en los procesos educativos. Estas nuevas exigencias formativas 
implican plenamente al profesorado, pues, su actitud frente a estas 
herramientas y las competencias que tenga para manejarlas y aplicarlas 
en el proceso educativo son factores que determinan el éxito de la 
integración de éstas en el aula, (Silva & Astudillo, 2012).  
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Por su parte, Cabero (Dir.), (2014), y Cabero y Barroso (2016) en 
una investigación llevada a cabo sobre este modelo, al plantear la 
formación del profesorado en TIC, ponen de manifiesto la necesidad de 
no hacer tanto hincapié en los aspectos tecnológicos sino más bien en 
los conocimientos pedagógicos y de contenidos. 
6. Revisión de la literatura 
Enmarcados en esta línea de investigación de las TIC aplicadas a la 
educación, se presenta la revisión de la literatura sobre la incorporación 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en la 
Educación Primaria y Secundaria, al que pertenece el problema que 
queremos abordar. Esta revisión va a permitir conocer los hallazgos de 
algunas investigaciones relevantes en esta materia de investigación, así 
como ciertos aspectos metodológicos utilizados y las principales 
conclusiones alcanzadas en estos estudios. Se presenta a continuación 
los estudios previos que constituyen el marco que ha permitido 
delimitar y abordar esta investigación. 
Para dar coherencia al texto, se ha procurado seguir, por una parte, 
un orden cronológico en la exposición de estos estudios de 
investigación.  
Desde que Cuban escribió ‘Teachers and Machines’, éste ha sido 
probablemente el ensayo que sentó las líneas maestras de la dirección 
por dónde debe ir la elaboración de estos modelos teóricos. En la citada 
obra, el autor analiza la evolución de la tecnología en la enseñanza a lo 
largo del siglo XX, identificando que existe un patrón o modelo que 
reiteradamente se repite cuando se pretende incorporar a la enseñanza 
un medio o tecnología novedosa. Ocurrió con la aparición de la radio, el 
cine, los proyectores de diapositivas, la televisión, el vídeo, y en estos 
últimos tiempos, con el ordenador. Este patrón consiste en que el nuevo 
medio crea altas expectativas de innovación de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, posteriormente se aplica a los centros 
educativos, y cuando se normaliza su utilización, se descubre que su 
impacto no ha sido tan exitoso como se esperaba achacándose a causas 
diversas: falta de medios suficientes, burocracia administrativa, 
insuficiente preparación del profesorado, etc. En consecuencia, los 
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docentes siguen manteniendo sus rutinas tradicionales apoyadas, 
básicamente, en las tecnologías impresas, (Cuban, 1986).  
Es lo que Hodas denomina la cultura del rechazo y que hunde sus 
raíces en un cruce de variables de diverso tipo provocado por el interés 
del mercado de incorporar la nueva tecnología a las escuelas. En 
consecuencia, al forzar la entrada de los ordenadores en los ambientes 
escolares tropiezan con una cultura organizativa docente que los 
rechaza, (Hodas, 1993).  
También Reiser (2001) analiza la evolución histórica de los medios y 
tecnologías en el contexto escolar norteamericano concluyendo de modo 
similar que “cuando un nuevo medio entra en la escena educativa existe 
un gran interés y mucho entusiasmo sobre sus efectos en la enseñanza. 
Sin embargo, este interés y entusiasmo decae y el examen revela que el 
medio ha tenido un mínimo impacto sobre las prácticas” (p. 61). Pero 
este autor, lanza la hipótesis de que a pesar de que este patrón ha sido 
repetido con los medios audiovisuales y con los primeros ordenadores, 
no ocurrirá así con Internet y las tecnologías digitales. 
En las últimas dos décadas ha existido un gran interés por el 
estudio de la manera en cómo se están utilizando los medios 
tecnológicos en la educación y el grado de integración en los centros y 
en la práctica docente. A su vez, el interés se extiende a los efectos que 
tienen las actitudes del profesorado hacia los medios tecnológicos, y qué 
variables las desarrollan y potencian. Un gran número de 
investigaciones ponen de relieve los resultados y conclusiones de estas 
primeras experiencias de los años 80 y 90, en el uso de los ordenadores 
en los centros educativos.  
Así, Escudero (1989) abordó la evaluación del extinguido proyecto 
Atenea, empleando distintos instrumentos de recogida de datos tales 
como las observaciones directas en el aula, las entrevistas y los 
cuestionarios dirigidos a los distintos agentes educativos, para conocer 
el desarrollo de la incorporación de las TIC, según la opinión del 
profesorado. 
Por su parte, Vázquez y Beltrán (1989), interesados por la cuestión 
actitudinal, ya afirmaban que en la medida en que la utilización de las 
tecnologías no sea esporádica sino habitual, es cuando cobrará 
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relevancia esta influencia de la utilización de los medios sobre la 
actitud. 
Desde los primeros años de implantación, de inmersión y 
alfabetización tecnológica de los proyectos TIC hasta hoy, las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación se encuentran cada 
vez más presentes en las aulas de Educación Primaria y Secundaria.  
Cabero, uno de los investigadores con mayor trayectoria en los 
estudios sobre la integración curricular de las TIC, lleva a cabo desde la 
Universidad de Sevilla diferentes estudios de investigación sobre el uso 
de los medios informáticos y las actitudes de profesores y alumnos 
hacia las TIC (1990; 1991; 1993, 2000). Con instrumentos de recogida 
de datos como los cuestionarios de opinión, las observaciones y las 
entrevistas, miden las actitudes del profesorado hacia el uso de los 
ordenadores en la educación. Algunos resultados revelaban que al 
contrastar las actitudes que profesores y alumnos tenían hacia los 
ordenadores, las actitudes mostradas por los discentes eran superiores 
a la de los docentes. Los docentes lo veían como un medio novedoso 
ante el cual debían tener una serie de precauciones y recelo; mientras 
que el alumnado llegaba a percibirlo como un medio más de su entorno 
cotidiano.  
En Canarias, Area y Correa (1992) examinaron, mediante el método 
de encuesta dirigido al profesorado, los medios tecnológicos en la 
planificación y desarrollo de la enseñanza. En la Universidad del País 
Vasco, Castaño (1994) analiza la relación entre la utilización de medios 
informáticos y las actitudes del profesorado hacia los mismos. Otros 
trabajos relativos a esta línea de investigación fueron los desarrollados 
por Rodríguez (2000), sobre la opinión del profesorado de Educación 
Primaria que participaba en el proyecto Atenea en la Región de Murcia. 
Éstos y muchos otros trabajos de investigación entorno a la 
utilización e integración de las tecnologías en la educación han sido el 
sustento de los estudios que en la actualidad conocemos. 
En el año 2003, la Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía, publica la primera convocatoria para la selección de centros 
que realicen proyectos para incorporar las TIC en el aula. Es el llamado 
Proyecto de Centros TIC. A partir de este momento, los ordenadores e 
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Internet comienzan a formar parte de las herramientas de trabajo de los 
centros educativos.  
En esta línea de investigación relacionada con el uso educativo de la 
red Internet, destacan los estudios de Martínez, Román y Barroso 
(2003) y el de Cabero, Morales, Barroso, Román y Romero (2004), que 
investigan, dentro del proyecto Averroes, las posibilidades que tiene la 
red Internet en el aprendizaje del alumnado, así como en la formación 
del profesorado. Destacan los usos relacionados con la búsqueda de 
información, y la comunicación a través de Internet. 
Por otra parte, Area (2005) mantiene que los estudios referidos a 
explorar las opiniones y actitudes del profesorado son útiles en la 
medida que nos ofrecen una imagen de la opinión de estos sujetos, y 
esta información es importante para articular y planificar cualquier 
estrategia de difusión, formación, de apoyo o de evaluación de un 
proyecto destinado a la incorporación de las tecnologías en las escuelas. 
Sin embargo, aporta una información muy limitada de lo que realmente 
sucede en el interior de las aulas y de los centros, de las prácticas 
escolares con ordenadores, y de los efectos de las mismas. En 
conclusión, este autor apuesta por la investigación de este fenómeno 
desde diferentes planteamientos que se complementan unos a otros con 
la intención de obtener una visión global e integrada de todas las 
variables y situaciones de estudio.  
García y Tejedor (2005a), en la Comunidad de Castilla y León, 
exploran las actitudes docentes sobre el uso que hacen de las TIC, la 
integración curricular de las mismas, las necesidades formativas que 
tienen con respecto a las tecnologías y su interés en formarse en estos 
aspectos. En esta investigación se detecta que los recursos tecnológicos 
más usados por los profesores en el contexto personal no son los más 
usados en el aula. También se hace referencia a que pueden 
considerarse muy bajos los procesos de integración de los recursos 
tecnológicos en la planificación curricular, reguladores de la actuación 
docente básica. En cuanto al sentimiento de “necesidad formativa”, éste 
es mayor cuando se trata de materia tecnológica que con respecto a 
otros temas en los que los profesores tienen mayor formación.  
En otro tema de investigación dentro de la línea de la integración de 
las TIC, García y Tejedor (2005b) tratan de identificar los cambios 
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generados por el uso pedagógico de las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación, buscando describir y evaluar las dimensiones 
organizativas, de formación del profesorado, prácticas pedagógicas y 
resultados de aprendizaje. Constatan que los procesos de innovación 
con TIC requieren de una serie de condiciones de infraestructura, de 
personal, de liderazgo, de organización, de motivación, de esfuerzo 
personal sin las cuales los procesos se ralentizan o no se desarrollan. 
Entre los principales puntos fuertes encontrados en su análisis 
destacan la alta motivación y compromiso del profesorado en el 
desarrollo de proyectos de innovación, apoyados e incentivados desde el 
equipo directivo, el desarrollo de una alta motivación del alumnado para 
el aprendizaje, y la valoración positiva de las TIC para atender la 
diversidad y al alumnado con necesidades educativas especiales. 
Igualmente se muestran los principales puntos débiles de estos 
procesos, como son que gran parte del trabajo vinculado a los proyectos 
de innovación ha sido desarrollado durante el tiempo libre del 
profesorado, de la misma forma que es la alta rotación de las plantillas 
en los centros, el escaso uso de software libre o la falta de intercambio 
de experiencias y recursos con otros centros o profesores.  
Existen otros trabajos que inciden en cuáles son las condiciones y 
las variables relacionadas con la integración y uso de las tecnologías 
digitales en las escuelas desde una perspectiva de innovación educativa. 
En estos estudios y ensayos se han analizado no sólo las prácticas de 
uso de los ordenadores en las aulas, sino también los procesos de 
generalización e innovación del sistema escolar a través de la 
incorporación de las TIC. Lo que ponen de manifiesto estos trabajos es 
que el proceso exitoso de incorporación de las tecnologías en los centros 
escolares es consecuencia de un cruce de variables de naturaleza 
política y educativa, económica e infraestructural, cultural y 
organizativa-curricular (Area, 2005). Dicho de otro modo, las 
innovaciones impulsadas institucionalmente para incorporar las 
tecnologías en los centros educativos necesitan de algunas condiciones 
básicas como son: la existencia de un proyecto institucional que 
impulse y avale la innovación educativa; la dotación del equipamiento y 
recursos informáticos suficientes en los centros; la formación del 
profesorado; la existencia en los centros educativos de un clima y 
cultura organizativa que favorezca la innovación con tecnologías; la 
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disponibilidad de materiales didácticos y curriculares variados y 
abundantes de naturaleza digital; el soporte de equipos externos de 
apoyo al profesorado destinados a coordinar proyectos y a facilitar las 
soluciones a los problemas prácticos. 
Una vez iniciados los proyectos de centros TIC en Andalucía, surgen 
diferentes estudios que evalúan las políticas de incorporación de las TIC 
a la educación. De Pablos y Jiménez (2007a, 2007b), desde la 
Universidad de Sevilla, hacen un análisis interpretativo y una revisión 
de las políticas educativas públicas de la Comunidad Autónoma de 
Andalucía, que promueven la práctica de innovaciones educativas 
asentadas en la incorporación y uso de las TIC en las aulas. El 
resultado de este trabajo son una serie de dimensiones extraídas del 
análisis de estas políticas que permiten tener un conocimiento más 
acertado de los procesos relacionados con la innovación educativa 
apoyada en el uso de las TIC. Desde aquí, plantean los investigadores, 
se pueden sentar las bases formativas para los futuros docentes con las 
competencias profesionales bien especificadas.  
Este análisis, emprendido desde una perspectiva legal en el marco 
de la investigación citada, aporta claves concretas que figuran en las 
iniciativas planteadas en Andalucía en los últimos diez años. El 
procedimiento seguido para el análisis de la legislación en materia de 
innovación y TIC consta de tres fases: Fase I: análisis estructural de la 
política educativa; acotación de la legislación sobre innovación 
educativa y TIC. Fase II: análisis conceptual de la política educativa; 
identificación de indicadores de innovación de la política educativa 
andaluza y derivaciones para la formación en competencias 
profesionales. Fase III: aportación a la delimitación de conceptos claves 
para la formación inicial del profesorado; innovación educativa, uso de 
las TIC y buenas prácticas. El uso de las TIC lo entienden como la 
incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
en los centros escolares a dos niveles: gestión y práctica docente a 
través de dos formas, nuevas vías de comunicación y novedosas formas 
de difusión de materiales didácticos, (De Pablos & Jiménez, 2007a, 
2007b). 
Otro estudio importante sobre el proyecto de centros TIC, que 
evalúa los resultados de la incorporación de las tecnologías en el ámbito 
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educativo, es el de Cebrián et al. (2008). Desde la Universidad de 
Málaga, afrontan una investigación del impacto del proyecto TIC en los 
centros educativos a través de tres dimensiones diferentes: humanas, 
temporales y espaciales. Para ello obtienen información de los 
principales agentes de los proyectos: los docentes, los estudiantes y los 
coordinadores de los proyectos. Algunas conclusiones, después de tres 
años de proyecto de investigación, quedan resumidas en torno a cinco 
finalidades. Al identificar las opiniones, expectativas, y actitudes del 
profesorado del Proyecto TIC, no se perciben cambios significativos en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje en las expectativas del cambio 
metodológico con las que partían los docentes, aunque parece que los 
ordenadores pueden permitir una enseñanza más diversificada. Se 
muestra la impresión de que las TIC han sido implementadas con una 
falta de reflexión durante la práctica. 
Tras investigar las causas que provocan el fracaso y el éxito del 
proyecto, Cebrián et al. (2008) afirman que la introducción sistemática 
y organizada de la tecnología en el currículo, y la respuesta 
personalizada que las tecnologías pueden brindar a las necesidades de 
aprendizaje de cada estudiante, es visto como un factor de éxito. 
También se percibe como factor de éxito el refuerzo de otras 
instituciones como es el caso de las universidades, departamentos y 
equipos de investigación. Por otra parte, al analizar los logros 
profesionales provocados por el Proyecto TIC, los investigadores 
aseguran que los centros educativos están perdiendo el monopolio del 
aprendizaje. Los docentes más experimentados en el proyecto son 
conscientes del nuevo papel que los estudiantes pueden tener en clase.  
Después de descubrir e interpretar las prácticas docentes en cuanto 
a la organización del aula, la metodología y los materiales empleados, 
Cebrián et al. (2008) afirman que los cambios en la organización y 
comunicación dentro del aula fueron muy dinámicos en un principio y 
muy escasos en las siguientes fases. Aunque los estudiantes han 
percibido algunos cambios metodológicos como es el aumento del 
trabajo en grupo, la comunicación mediada por TIC y la realización de 
trabajos a través de Internet; sin embargo, los docentes no percibieron 
cambios significativos en el cambio metodológico. El establecimiento de 
una estructura de comunicación en red ha sido un elemento estratégico 
para la participación de todos. Y por lo que respecta al alumnado, la 
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relación existente entre las prácticas en el centro y su continuidad en 
los hogares, explican que el Proyecto TIC ha ejercido cierta influencia en 
los hábitos de los estudiantes cuando manejan el ordenador en casa. 
Muchos de estos estudiantes han accedido por primera vez gracias este 
proyecto. También, en las familias hay expectativas de que esto les 
prepara para el mundo laboral. 
En otra investigación realizada en todos los centros acogidos al 
Proyecto TIC de la provincia de Málaga de las dos primeras 
convocatorias y en una selección de los restantes centros TIC en 
Andalucía, Cebrián y Ruiz (2008), llegan a la conclusión de que el 
impacto producido por el proyecto en estos centros ha producido 
cambios de diversa índole. Destacan por un lado, una mayor motivación 
en el alumnado, matizando que los estudiantes que tenían buen 
rendimiento académico no lo aumentaron notablemente, pero los que 
tenían más dificultades de aprendizaje sí presentaron una mayor 
motivación hacia la tarea después de la puesta en marcha del proyecto. 
Entre las mejoras encontradas tras la incorporación de las tecnologías 
al trabajo del aula destacan la facilidad de acceso en cualquier 
momento y desde cualquier aula del centro, a pesar del problema del 
acceso libre a Internet en las aulas que manifestaba el profesorado. La 
buena acogida que tuvo el proyecto en los centros docentes, se debió en 
gran medida a que los participantes vieron cómo sus capacidades en el 
manejo del ordenador aumentaban significativamente. El hecho de que 
algunos docentes fueran capaces de elaborar actividades didácticas por 
ellos mismos, y que encontraran en Internet algunos recursos que les 
sirvan de modelo para modificarlas y adaptarlas a las necesidades de su 
alumnado supuso un paso importante para integrar el uso de las TIC en 
el aula de forma cotidiana.  
Los cambios fundamentales destacados por los docentes fue la 
posibilidad de elaborar materiales didácticos para su utilización en el 
aula con los ordenadores; además, el hecho de trabajar con materiales 
elaborados por otros compañeros hizo que la motivación de los recursos 
aumentaran y se propusieran realizar otros con características 
adaptadas a las circunstancias de cada uno. En los centros de 
Educación Primaria se observó un porcentaje algo mayor que en los de 
Secundaria de docentes que elaboraron materiales digitales. Las aulas 
de Educación Secundaria se destacaron por buscar más recursos en 
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Internet. El profesorado afirmó de forma mayoritaria que tampoco había 
aumentado de manera significativa la comunicación entre ellos a través 
de los nuevos canales. A pesar de esto, manifestaron que la puesta en 
marcha del proyecto supuso nuevos estilos de comunicación y de 
acceso a la información. Los cambios que se estaban produciendo, 
tuvieron la continuidad de sus prácticas en el hogar. En el alumnado, 
este cambio de hábitos fue menor. En la fase de inmersión el cambio 
observado fue algo menor que en la de profundización, algo que Cebrián 
y Ruiz (2008) lo explican por la evolución que se produce en el 
profesorado y en la implementación del propio Proyecto TIC.  
En la misma línea de investigación de los proyectos de centros TIC 
en Andalucía, Boza et al. (2009) hacen una exposición de los resultados 
sobre la introducción masiva de ordenadores y otros recursos TIC en la 
organización del centro y en los procesos de enseñanza-aprendizaje a 
partir del curso 2003. Las conclusiones revelan que, en general, las TIC 
han supuesto pocos cambios metodológicos en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje, en parte por la ausencia de un modelo de aprendizaje en 
los Proyectos TIC. Aunque gran parte del profesorado ya utiliza las 
tecnologías regularmente en sus clases, su uso es más frecuente a 
medida que avanzamos en los niveles y etapas del sistema educativo. 
Esta investigación destaca que las TIC se utilizan, fundamentalmente, 
para buscar información y reforzar los aprendizajes, pero sin 
aprovechar su verdadero potencial. No obstante, los investigadores 
aseguran que, de este análisis no se puede afirmar que en general se 
haya producido un cambio en la dinámica de clase debido al uso de las 
tecnologías. Se revela que su uso suele ser irregular, puntual y 
discontinuo. En el trabajo del profesorado se está produciendo un 
tránsito hacia las actividades de intercambio, la coordinación interna y 
la implicación en las actividades de formación. Las clases se vuelven 
más activas y participativas, facilitando el aprendizaje autónomo del 
alumnado.  
Boza et al. (2009) concluyen con la idea de que no se puede 
considerar los efectos del uso de las TIC hasta que no se produzca una 
verdadera integración en las dinámicas de aula; si bien, las TIC 
comienzan a percibirse como recursos complementarios que abren las 
posibilidades didácticas, limitadas en otros tiempos por el uso exclusivo 
del libro de texto. 
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Otros estudios aseguran que la presencia de las tecnologías 
digitales viene siendo desigual dependiendo de las iniciativas de las 
diferentes administraciones educativas (De Pablos et al. 2010b); 
dependiendo también de la dotación, gestión y organización de las TIC 
en los centros educativos (Sanabria et al., 2009); de las actitudes, 
competencias y usos que hace el profesorado de ellas (Almerich et al., 
2010); así como de la implicación y compromiso de los equipos 
directivos en el desarrollo del proyecto (García & Tejedor, 2005b). Con 
todo, las TIC se están convirtiendo en una herramienta cada vez más 
utilizada dentro y fuera de las aulas, tanto por el profesorado como por 
el alumnado. 
Entre estos, Sanabria et al. (2009) presentan algunos resultados 
relativos a la utilización de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en cinco centros integrados en el Proyecto Medusa, que 
promueve la integración de las TIC en los centros educativos del 
Gobierno de Canarias. Los resultados obtenidos mantienen que en los 
centros escolares donde la infraestructura es insuficiente, el modelo de 
enseñanza no incorpora las TIC sino como complemento a lo trabajado 
habitualmente en el aula.  
A partir de los resultados obtenidos, se puede afirmar que existe 
una relación entre el conocimiento que el profesorado presenta de los 
distintos recursos tecnológicos y la integración curricular de las TIC. 
Consiguientemente, el profesorado muestra una mayor integración a 
medida que su nivel de conocimientos de los recursos tecnológicos es 
más elevado. Sin embargo, el conocimiento de las TIC por parte del 
profesorado es un factor necesario aunque no suficiente en el proceso 
integrador. Ello se debe a que existen diversos factores como es la edad 
y el género del profesorado (Almerich et al., 2005), las actitudes frente a 
las TIC (García & Tejedor, 2005a), o la motivación por fuerzas externas 
Boza et al. (2010). 
En otro estudio sobre la incorporación de las TIC, Ruiz y Ortega 
(2009), desde la Universidad de Jaén, investigan el desarrollo de 
diversos proyectos que integran las TIC en el proceso educativo. 
Después de analizar la opinión del profesorado de Educación Primaria y 
Secundaria que imparten docencia en centros TIC, obtuvieron que la 
finalidad con la que usan las TIC en su práctica docente es como 
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herramienta de búsqueda de recursos educativos en Internet y para 
procurar una mayor motivación del alumnado. El estudio revela que, 
según el profesorado, las TIC facilitan el acceso a la información, a la 
vez que suscitan interés y motivación en el alumnado. Entre los 
aspectos educativos que han mejorado con la incorporación de las TIC 
se encuentran la participación del alumnado y la capacidad de trabajar 
de forma autónoma e individualizada.  
Otras conclusiones de Ruiz y Ortega (2009), acerca de cómo se está 
llevando a cabo la incorporación de las tecnologías a la práctica 
docente, exponen que lo que impide al profesorado una mayor 
integración de las TIC en su práctica docente es el trabajo que requiere 
la preparación de materiales informáticos, el poco tiempo disponible, el 
bajo nivel de formación pedagógica y los problemas de conexión a 
Internet. A estas conclusiones añaden los investigadores que el uso de 
las TIC mejora la comunicación entre el profesorado, aunque se utiliza 
poco para promover la comunicación con el alumnado y las familias; de 
igual forma, promueve la utilización de herramientas de búsqueda, 
acceso y manejo de la información; tiene un gran potencial para motivar 
al alumnado en su proceso de aprendizaje. Estos últimos resultados se 
evidencian en otra investigación posterior sobre esta misma línea de 
investigación en Ortiz, Peñaherrera y Ortega (2012). 
Boza et al. (2010), en una investigación posterior sobre la inserción 
de las tecnologías en centros TIC andaluces, explican que las creencias 
del profesor respecto a su integración influyen en sus percepciones 
hacia las mejoras tanto a nivel de aula: en la comunicación profesor-
alumno, en el clima de aula, en la participación de los alumnos y el 
trabajo autónomo; como a nivel de centro: en la comunicación con los 
padres, con el equipo directivo, entre el profesorado y en la 
participación del claustro. Igualmente, confirman que existe relación 
significativa entre las creencias del profesorado sobre la integración de 
las tecnologías en la educación y la formación que han recibido sobre 
las mismas. Concretamente, los profesores que creen que las 
tecnologías promueven, activan y facilitan el aprendizaje, a quienes 
llaman “optimistas”, muestran puntuaciones más altas respecto al 
dominio de todas las aplicaciones que los que piensan que las TIC no 
cumplen las expectativas que generan; es decir, de los “incrédulos”. Así, 
suponen que la formación del profesorado facilita la creación de una 
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opinión sobre la presencia de las TIC en la escuela. Finalmente, estos 
investigadores hallan que, aunque ambos grupos de profesores 
participan en las acciones formativas desde comienzos del proyecto, los 
llamados “optimistas” se manifiestan más satisfechos con ellas que los 
“incrédulos”. Por tanto, concluyen que no basta con participar en 
procesos de formación para generar una creencia sobre la integración 
tecnológica en la educación, si bien, la cualificación previa del 
profesorado ayudará a crear una opinión necesaria para una 
implicación más consciente y consecuente del profesorado en una 
reforma de tal magnitud.  
En esta investigación, se observa que los profesores que tienen 
alguna creencia formada sobre la integración de la tecnología en la 
educación están más cualificados tecnológicamente que los que no la 
tienen. Los primeros se sienten más satisfechos con la formación en la 
que se implican, con los recursos materiales y con la infraestructura 
tecnológica que hay en el centro. Asimismo, es más normal en ellos un 
uso frecuente de las tecnologías y de aquellas aplicaciones más 
novedosas. Los resultados sobre las repercusiones en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en centros TIC andaluces, aportan indicios que 
confirman parcialmente que las creencias que el profesorado tiene sobre 
el significado de las tecnologías en la educación se encuentran 
relacionadas con variables como la frecuencia y uso, la formación y las 
percepciones sobre la integración organizativa y curricular, (Boza et al., 
2010). 
Concluyen la investigación analizando los obstáculos internos y 
externos al profesorado para una mayor integración de las tecnologías 
en la educación. Los obstáculos externos al profesor son el acceso a la 
tecnología, la disponibilidad de tiempo, los apoyos, los materiales y la 
formación. Los obstáculos internos hacen referencia a las actitudes, las 
creencias, las prácticas y la resistencia que afectan a los esfuerzos 
docentes para la integración de la tecnología en el aula. Los obstáculos 
internos pueden llegar a ser más determinantes en las escuelas que los 
obstáculos externos, razonando que los centros educativos que tienen 
un fuerte apoyo de la administración y financiación para la integración 
de tecnología minimizarán el impacto de los obstáculos externos 
dejando sólo como principal escollo la superación de los que dependen 
de las actitudes y creencias del profesorado, (Boza et al., 2010). 
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Para evaluar el impacto de la implantación masiva de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación, Pérez et al. (2009b, 
2010), desde la Universidad de Huelva, realizan una investigación en las 
aulas de Educación Primaria y Secundaria de la primera promoción 
andaluza de centros TIC. La investigación se centra en describir el 
estado actual de uso de los medios tecnológicos y la rentabilidad 
didáctica de su uso; obtener información sobre el grado de 
implementación del software libre y su impacto en los procesos de 
enseñanza aprendizaje; identificar indicadores de referencia y calidad 
para la integración de las TIC en la educación; y elaborar propuestas de 
formación del profesorado en este ámbito. 
De los resultados de esta investigación se destaca la necesidad de 
consolidar la profesionalización de los equipos directivos; la relevancia 
de la figura del coordinador TIC como dinamizador de procesos de 
innovación; la necesaria apuesta por un cambio de mentalidad del 
profesorado para afianzar el uso integral y didáctico de las TIC; y la 
necesaria renovación de los modelos didácticos en el profesorado para 
su consecuente cambio metodológico en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Este profesorado entrevistado no puede considerar los 
efectos del uso de las TIC en los centros docentes hasta que no se 
produzca una verdadera integración normalizada de las mismas en las 
dinámicas de aula, circunstancia que aún no es observable de forma 
sistemática, (Pérez et al., 2009b, 2010). Esta investigación revela que la 
participación en el Proyecto TIC ha generado mejoras en el alumnado de 
estos centros, aunque con condiciones.  
Al hablar de ordenadores se hace referencia tanto a su uso como 
máquina personal, de usos multimedia o de redes telemáticas. Distintos 
investigadores (Valverde et al., 2010; Boza et al., 2010; García & 
Tejedor, 2005a) han apuntado alguna hipótesis que relacionan las 
dificultades de la utilización e integración del uso de las TIC en la 
enseñanza. 
Las investigaciones de Almerich et al., (2010) revelan que, aunque el 
conjunto del profesorado presenta un nivel bajo respecto a la 
integración de los recursos tecnológicos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, actualmente se va incrementando el uso de las TIC en sus 
clases. Sin embargo, el profesorado utiliza las TIC más como una forma 
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de apoyo a sus métodos de enseñanza tradicional que como 
transformación de su propio método (Sanabria et al., 2009).  
Por otra parte, extraen unas consecuencias relacionadas, en primer 
lugar, con el establecimiento de planes de formación del profesorado 
que supla las carencias y las necesidades en los diferentes niveles, 
tanto en relación con las competencias tecnológicas como con las 
competencias pedagógicas del profesorado. En segundo lugar, 
relacionadas con la creación de entornos de aprendizaje en que las TIC 
estén totalmente integradas, implicando a los equipos directivos, la 
organización de los centros, las infraestructuras, etc., (Boza et al., 
2009). Y por último, consecuencias relacionadas con líneas futuras de 
investigación y profundización, siguiendo modelos variados en estudios 
de este tipo.  
De Pablos et al., (2010b) en un estudio comparado entre las 
comunidades autónomas de Andalucía, Extremadura, País Vasco y 
Canarias, analizan las condiciones de índole interna (humana) y externa 
(técnica) que son facilitadoras del uso innovador de las TIC. Esta 
investigación trata de identificar los factores que los cincuenta y tres 
centros escolares, considerados como innovadores, reconocen como 
facilitadores del uso transformador de las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación. Destacan entre sus resultados que las condiciones 
que han posibilitado el uso de las TIC en los centros educativos son: la 
actitud positiva de los colectivos docentes, la disponibilidad de espacios 
y recursos informáticos para el desarrollo de innovaciones, así como la 
conciencia y compromiso de los equipos directivos por incorporar las 
tecnologías en las escuelas. También se han identificado algunas 
variables que viabilizan las innovaciones con las tecnologías digitales en 
cada una de las cuatro comunidades autónomas estudiadas. Las 
diferencias estadísticamente significativas halladas entre estas 
comunidades son concordantes con investigaciones internacionales que 
indican la necesidad de hacer estudios comparativos de políticas TIC en 
contextos geográficos diferentes.  
En la Comunidad de Extremadura, señalan Valverde et al. (2010), 
las políticas educativas para la integración de las TIC en las aulas han 
mejorado el equipamiento y la infraestructura de los centros educativos, 
sin embargo, aún no se ha experimentado el profundo cambio educativo 
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anunciado por dichas políticas. En éste análisis, los investigadores 
llegan a la conclusión que la difusión de la innovación educativa con 
TIC se encuentra en una fase de asimilación y en algunos casos de 
transición, pero aún lejos de la transformación. El uso que los 
profesores hacen de las tecnologías para la enseñanza y el aprendizaje 
depende, entre otras medidas, de las políticas educativas y los 
contextos sociales y organizativos en los que ellos viven y trabajan. 
Añaden que la integración TIC en la práctica del aula exige cambios 
estructurales en los sistemas educativos. A pesar del discurso político 
que subraya el potencial de las TIC para facilitar un cambio educativo 
que satisfaga las necesidades de la Sociedad de la Información, muchas 
de las intenciones propuestas aún no han sido implementadas en el 
aula ordinaria. 
Estas políticas educativas vienen ofreciendo dotaciones de material 
e infraestructura similar a todos los centros que se acogen al programa, 
y, además, una formación común a los docentes que la van a 
implementar. Sin embargo, el inicio de los proyectos que integran las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación a la educación 
comporta necesariamente un proceso de toma de decisiones en relación 
a la forma de utilizar estas tecnologías en la práctica docente. Este 
proceso se está llevando a cabo en los centros de maneras muy 
diversas, con grados distintos de debate, y con conocimientos y 
resultados muy variados, (Onrubia, 2011). 
En los centros de Educación Secundaria que participaron en la 
investigación de Onrubia (2011), el tipo de actividades que se 
desarrollan para el uso e integración didáctica de las TIC se adaptan a 
prácticas tradicionales de enseñanza y aprendizaje (apoyo de las 
exposiciones magistrales del profesor, ampliar los contenidos del libro 
de texto), así como a la realización de actividades con TIC en las que se 
favorece el desarrollo de competencias informacionales y digitales 
(preferentemente búsqueda y comprensión de la información) aunque 
en menor medida que las anteriores. Del mismo modo, las actividades 
realizadas en centros de Educación Infantil y Primaria no hacen uso de 
una gama amplia y diversa de tareas de aprendizaje con las TIC, 
limitándose a la realización de ejercicios de bajo nivel de complejidad, 
completar los contenidos del libro de texto con búsqueda de 
información de Internet. Además, se constata que el tiempo de 
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participación en el Proyecto Medusa de los centros educativos es una 
variable relevante en relación al tipo de actividades que se desarrollan 
en las aulas. Por su parte, atendiendo al nivel de dotación de los 
centros escolares, parece que la disponibilidad de recursos tecnológicos 
facilita al profesorado su uso en la práctica de la enseñanza, aunque 
todavía no supone un elemento dinamizador en el cambio e innovación 
educativa, ya que el tipo de actividades de aprendizaje con TIC 
dominante en las aulas observadas no suponen un cambio del modelo 
de enseñanza tradicional. 
En relación a la formación y competencias profesionales del 
profesorado, Suárez, Almerich, Gallardo y Aliaga (2013), llevan a cabo 
una investigaron sobre las competencias del profesorado en TIC 
realizada con una muestra de 868 docentes de Educación Primaria y 
Secundaria de la Comunidad Valenciana. El estudio se lleva a cabo a 
través de un diseño de encuesta en el que elaboraron un cuestionario 
ad-hoc, incluyendo dimensiones de investigación como son la 
accesibilidad al equipamiento informático, conocimientos en materia 
TIC, uso de las TIC, integración de las TIC, necesidades formativas, 
actitudes hacia las TIC y obstáculos hacia la integración de las TIC. En 
esta investigación, que tuvo por objetivo establecer un modelo de 
estructuración y relación de las competencias tecnológicas y las 
pedagógicas, los investigadores llegan a la conclusión que el 
profesorado tiene un nivel de competencias en TIC medio, y mayor en 
las tecnológicas que en las pedagógicas. También encuentran que el 
género, la frecuencia de uso del ordenador y el poder acceder al aula de 
informática resultan factores con una relación significativa. Los 
profesores muestran un mayor nivel de competencia tecnológica 
mientras que las profesoras muestran una mayor tendencia a la 
integración, (Suárez et al., 2013). Estos resultados son coincidentes con 
los de Almerich et al. (2011). A sus conclusiones añaden que una mayor 
utilización del aula informática supuso un incremento de las 
competencias en TIC, tanto tecnológicas como pedagógicas. Sin 
embargo, sostienen que tanto la etapa educativa como la edad del 
profesorado no presentó ninguna influencia sobre las competencias 
estudiadas.  
En relación al uso de las TIC en los entornos escolares, Area y 
Sanabria (2014), exploran las visiones, las actitudes, las valoraciones y 
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las demandas del profesorado de Educación Primaria y Secundaria en 
torno a aspectos tales como el uso de las TIC en la práctica docente de 
aula, las TIC en la organización del centro y la comunicación con el 
entorno, los usos de las TIC por parte del alumnado y el profesorado en 
el contexto del Programa Escuela 2.0. Diseñan un estudio de opinión y 
recogieron datos de 5161 docentes de 15 comunidades autónomas 
mediante un cuestionario en línea dirigido a docentes de quinto y sexto 
de Educación Primaria y primero y segundo de ESO. Algunas 
conclusiones que llegan los autores son que en torno al 70% del 
profesorado dijo ser usuario habitual de Internet, de telefonía móvil y de 
ordenadores. Los servicios o las herramientas de Internet más 
utilizadas por los docentes son el correo electrónico y la navegación 
web, y los que menos, los foros, los chats, los blogs y las redes sociales. 
Añaden estos investigadores que los tipos de actividades que se 
desarrollaron con TIC de forma más frecuente fueron de búsqueda de 
información, de realización de trabajos con procesadores de textos, de 
cumplimentación de ejercicios en línea por parte de los estudiantes, así 
como explicaciones del profesor a través de la PDI. Además, cerca de la 
mitad del profesorado señala que las TIC provocan innovaciones en su 
práctica docente, como son el desarrollo de nuevos métodos y 
estrategias de enseñanza, el cambio en las formas de organizar a su 
alumnado, o los tiempos de la clase.  
Algunos aspectos menos satisfactorios que resalta este estudio es 
que la mayoría de los docentes reconocen que no elaboran materiales 
digitales en línea, ni solicitan a los estudiantes tareas de publicación en 
la red, ni desarrollan proyectos telemáticos entre clases. Aunque las 
Políticas relacionadas con las TIC son satisfactorias en todas las 
Comunidades Autónomas de estudio, el profesorado muestra baja 
satisfacción en aspectos tales como la información que se ofrece de la 
misma, los planes de formación, la producción de materiales y el apoyo 
al profesorado. El profesorado coincide en que se hace necesaria la 
existencia de una política de inversiones destinada a dotar a las aulas 
de mucha tecnología. Mientras tanto, declaran los investigadores, los 
medios didácticos tradicionales, como son los libros de texto, siguen 
siendo los recursos de enseñanza-aprendizaje más utilizados 
diariamente en sus aulas (Area & Sanabria, 2014).  
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Area et al. (2015) en otra publicación más reciente, en esta ocasión 
centrada en la opinión del profesorado de Educación Primaria y 
Secundaria hacia el Programa Escuela 2.0, analizan la opinión de 5161 
docentes de 15 comunidades autónomas sobre las políticas educativas 
TIC. Las conclusiones a las que llegan en materia de formación en 
tecnologías digitales son que los docentes en general consideran que su 
formación es adecuada para el uso de las TIC en el aula aunque, en 
general, consideran que necesitan más formación. Al igual que en 
programas institucionales anteriores, el profesorado sigue situando sus 
necesidades en los retos que las tecnologías le están demandando, en 
concreto en la creación de recursos didácticos digitales y en el uso de 
los recursos de la web 2.0.  
Otros resultados importantes de esta investigación señalan que más 
de tres de cada cuatro docentes reconoce que la presencia de las TIC en 
el aula tiene un impacto relevante sobre el aprendizaje, mejora la 
motivación e implicación de los estudiantes y favorece el desarrollo de la 
competencia digital y de gestión de la información. Sin embargo, 
continúan señalando, no consideran que contribuye a la mejora de la 
expresión y la comunicación, ni tampoco su rendimiento, ni el 
conocimiento de la materia, ni el trabajo colaborativo. Destacamos de 
estos resultados que el profesorado señala que el mayor impacto se 
encuentra en el aumento de tecnología disponible y en la comunicación 
on-line entre el profesorado del centro, con la familia, y en menor 
medida con los servicios de la administración educativa, (Area et al., 
2015).  
Durante estos últimos años, diferentes informes europeos, como 
Eurydice (European Commission, 2004 y 2011) y el informe Horizon 
(Johnson, Levine & Smith 2009;  Johnson, Levine, Smith & Stone, 
2010; Johnson et al., 2012, 2014 y 2015) han venido destacando las 
líneas estratégicas en el uso de las TIC como un recurso al servicio de la 
educación. Estos informes muestran cada año los resultados del 
Proyecto Horizon, del New Media Consortium (NMC), un proyecto de 
investigación cualitativa a largo plazo cuyo objetivo es identificar y 
describir las tecnologías emergentes que probablemente tengan un 
impacto significativo en la docencia, en el aprendizaje, en la 
investigación o en la expresión creativa dentro de las instituciones 
educativas. En el informe Horizon del año 2015 (Johnson et al., 2015), 
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centrado en la Enseñanza Primaria y Secundaria, se señala que una de 
las tendencias con mayor impacto a corto plazo es la generalización de 
un tipo de aprendizaje mixto, que combina el trabajo en línea y el 
presencial; el aumento del uso de los enfoques de aprendizaje 
colaborativo, y del paso de ser consumidores a ser creadores, a medio 
plazo; y el replanteamiento del funcionamiento de los centros escolares, 
con modelos de Aprendizaje Basado en Proyectos, a largo plazo. Los 
desafíos son la creación de oportunidades de aprendizaje auténtico, la 
formación en TIC del profesorado, la personalización del aprendizaje y la 
extensión de las innovaciones, entre otras.  
Area, Hernández y Sosa (2016) presentan una serie de conclusiones 
a partir de una investigación realizada a una muestra de 3.164 
docentes, pertenecientes 15 Comunidades Autónomas españolas, y 
participantes en su mayoría en el Programa Escuela 2.0 en 2011. El 
objetivo de esta investigación es detectar modelos o patrones de uso 
didáctico de las tecnologías y relacionarlo con algunas características 
personales y profesionales del profesorado, tales como el género, los 
años de experiencia, la etapa educativa, la competencia digital y el 
grado de uso de las TIC en su vida cotidiana. Esta investigación, basada 
en un estudio de encuesta, recoge novedosas conclusiones que aportan 
nuevos datos a esta línea de investigación. Los datos de la investigación 
señalan que la introducción de los recursos TIC, y los métodos y 
estrategias docentes asociadas a las mismas, no desplazaron a los 
recursos tradicionales. Es más, en los contextos de aula donde hay 
abundancia de recursos tecnológicos, el profesorado tiende a emplearla 
en su práctica docente, con distintos grados y variantes, conviviendo 
con los medios didácticos tradicionales; aunque el texto escolar sigue 
siendo el recurso más frecuentemente.  
En este mismo estudio, se hallan dos patrones o modelos de uso 
didáctico de las TIC en las aulas. En primer lugar, un modelo de 
integración didáctica débil de la tecnología, donde las TIC se emplean 
con poca frecuencia y para tareas de enseñanza expositivas y de 
reproducción del conocimiento con agrupamientos del alumnado de tipo 
individual o gran grupo. Y en segundo lugar, un modelo de integración 
didáctica intensiva de las TIC, donde se emplean frecuentemente las 
TIC para diversas tareas y demandas didácticas que implican tanto 
trabajo individual como grupal, exposiciones del docente y de los 
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estudiantes, así como la demanda de búsqueda de información y 
elaboración de contenidos digitales por los alumnos y la creación y 
comunicación de contenidos en la red. Area et al. (2016) llegan a la 
conclusión que aquellos docentes que son usuarios de tecnologías 
variadas y que realizan acciones diversas con las mismas, son quienes 
realizan un uso frecuente e intensivo de las TIC en la práctica del aula 
demandando a su alumnado una mayor utilización de los recursos de la 
Web 2.0. Terminan concluyendo que los docentes que emplean de forma 
más intensiva las TIC en el aula son los de mediana edad, entre 45 y 55 
años; mientras que no encontraron diferencias significativas con 
relación al género en estos aspectos. 
Esta revisión de la literatura pone de manifiesto los diferentes 
niveles de desarrollo alcanzados actualmente en los distintos escenarios 
educativos, en la labor de incorporar el proyecto de las Tecnologías de la 










III. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
EMPÍRICA 
 
En este capítulo se detalla el proceso llevado a cabo en las distintas 
etapas de investigación. Se dan razones de por qué se efectúa esta 
investigación empírica, de cuáles fueron los problemas científicos a los 
que acercarse y que se trata de analizar, así como el valor científico y 
práctico que pudieran tener los resultados de esta investigación.  
En el diseño de la investigación se describe, por un lado, el camino 
utilizado para conseguir con rigor la información más relevante que 
respondió al problema de investigación y, por otro lado, la forma en que 
se procedió para analizar los datos empíricos y el modo para interpretar 
los resultados de la manera más adecuada.  
7. Justificación del estudio y problema de 
investigación  
 
Justificación del estudio 
Esta investigación se apoya en la base de que la figura del profesor 
es un eje clave y sustantivo en los procesos de implementación exitosa 
de cualquier política educativa, y en particular de aquellas que tienen 
como objeto la incorporación de las tecnologías digitales (Area et al., 
2015). 
El origen de este estudio surge del interés personal, como docente y 
asesor de la Red de Formación del Profesorado, en identificar las 
variables que han facilitado la incorporación de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación en centros de Educación Primaria y 
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Secundaria, desde la experiencia y opinión del profesorado, directores y 
coordinadores del proyecto TIC. 
En diversas investigaciones se constata la importancia que las 
tecnologías digitales adquieren en la motivación del alumnado (Cebrián 
& Ruiz, 2008; Pérez,  Aguaded & Fandos, 2010); a pesar de ello, los 
resultados de los estudios y evaluaciones sobre la incorporación de las 
TIC a los sistemas escolares revelan que la incorporación y utilización 
didáctica de las tecnologías todavía no se ha convertido en un práctica 
integrada en los centros (Area, 2005; Almerich et al., 2010).  
Este estudio de investigación resulta conveniente ya que busca por 
un lado analizar los resultados de la introducción de las TIC en la 
práctica docente entre 2009 y 2016; y por otro, busca identificar las 
variables que se relacionan con la introducción curricular de las TIC en 
la enseñanza obligatoria. En definitiva, se pretende alcanzar una 
comprensión que permita determinar a priori, y por lo tanto corregir, los 
factores que llevan a que la incorporación de las TIC a la enseñanza sea 
un éxito o no lo sea. 
Una de las cuestiones que tiene especial relevancia en el ámbito de 
la investigación es que, son muchas las dificultades que impiden una 
adecuada integración de las tecnologías en la práctica docente: la falta 
de formación del profesorado, la ausencia de metodologías que faciliten 
el aprendizaje del alumnado, la actitud hacia el uso de las TIC en el 
aula, la falta de medios tecnológicos actualizados a los requerimientos 
de hardware y software de hoy día, o la deficiente conectividad a 
Internet (Valverde et al., 2010; García & Tejedor, 2005a; Ruiz & Ortega, 
2009; Boza et al., 2009; Boza et al., 2010). Sin embargo, cada día más, 
una variedad de centros educativos van superando algunas de estas 
barreras y son hoy día referentes de buenas prácticas para otros 
centros, Boza et al. (2009); Boza y Toscano (2011); Cabero (2006); 
Cebrián y Ruiz (2008); Cebrián et al. (2011); De Pablos et al. (2010a, 
2010b); De Pablos y Jiménez (2007a, 2007b); Pérez y Sola (2006); 
Valverde et al. (2010). Este trabajo trata de indagar y comprender 
cuáles son las variables que facilitan la integración curricular de las 
TIC. Estos resultados, puestos al servicio de la comunidad escolar, 
pueden contribuir a una mejor planificación de los proyectos de 
integración de las TIC de los centros educativos. 
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Este estudio de investigación también tiene implicaciones prácticas 
a la hora de resolver algunas cuestiones relacionadas con la formación 
permanente del profesorado, con el uso de las TIC en la práctica 
docente y con la adecuada organización de las TIC en los centros 
educativos. Con respecto a la formación continua, esta investigación 
describe la tendencia del profesorado en cuanto al tipo de formación 
que viene demandando con el paso del tiempo, las variables 
profesionales y organizativas que se relacionan con acciones formativas 
que más inciden en el uso de las tecnologías digitales en la práctica 
docente. Por lo que respecta al uso de las TIC en el aula, este estudio 
contribuye al análisis de algunas variables que se relacionan con el uso 
habitual de las TIC en el aula. Y en cuanto a la relación entre la 
organización del centro y el uso de las tecnologías digitales, esta 
investigación aporta algunos elementos hallados en un centro educativo 
con buenas prácticas en la integración de las TIC, que le han llevado a 
hacer un uso óptimo de las TIC, no solo en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, sino también para la comunicación y relación con las 
familias y el resto de la comunidad educativa. 
Problema de la investigación. 
Teniendo en cuenta estas consideraciones, el origen de esta 
investigación parte de las siguientes preguntas clave: ¿La incorporación 
de los ordenadores con conexión de banda ancha a Internet ha 
supuesto una mejora en los procesos de enseñanza y aprendizaje en los 
centros educativos? ¿La formación y experiencia del profesorado en TIC 
está relacionada con su uso en la práctica docente? ¿Hay factores 
comunes en aquel profesorado que utiliza habitualmente las tecnologías 
digitales en su práctica docente? ¿Qué tipo de docentes encuentra 
mayores dificultades para utilizar las tecnologías digitales en el aula? 
¿Con qué finalidad utiliza el profesorado las TIC? ¿Qué características 
organizativas tienen los centros educativos donde mayor número de 
docentes y discentes utilizan el ordenador en el aula? ¿Cuáles son las 
barreras que impiden al profesorado la adopción de este proyecto de 
innovación? ¿La incorporación de las TIC ha tenido la misma 
repercusión en los centros educativos de Primaria que en los de 
Secundaria? ¿Los centros educativos donde una gran parte de su 
profesorado utiliza habitualmente las tecnologías en su práctica 
docente, comparten estrategias comunes para incorporar las TIC? 
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Tratando de buscar una respuesta a estas preguntas se empezó por 
examinar el estado de la cuestión y algunos elementos contextuales de 
carácter organizativo, formativo y metodológico que podrían estar 
relacionados con la integración de las tecnologías en la práctica docente 
en los centros TIC de Andalucía. 
Creemos que este estudio es pertinente y coherente con los 
planteamientos generales de la línea de investigación ya que nos 
introduce en aspectos menos investigados, como fue determinar la 
relación existente entre los factores organizativos, los factores 
formativos, y los factores relacionados con la frecuencia y finalidad del 
uso de las TIC en el aula y con la incidencia positiva de las TIC en la 
práctica educativa. 
Finalmente, se espera que esta investigación permita establecer 
estrategias pedagógicas y organizativas que ayuden a fundamentar el 
diseño de un plan efectivo de actuación que facilite la integración de las 
TIC en los procesos educativos en los centros educativos andaluces. 
8. Objetivos e hipótesis de investigación  
Una vez contextualizado el problema de investigación, y teniendo en 
cuenta la revisión de la literatura, el objetivo general de este trabajo de 
investigación fue: 
Identificar y analizar las variables que facilitan la incorporación de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación en la Educación 
Primaria y Secundaria de los Centros TIC de Andalucía, desde la 
experiencia y opinión del profesorado, directores y coordinadores del 
proyecto TIC, profundizando en los factores que se relacionan con la 
formación del profesorado en materia TIC, el uso de los ordenadores e 
Internet en el aula, la organización del proyecto TIC y su incidencia en 
el contexto escolar. 
Los objetivos específicos que nos planteamos, teniendo como 
referencia el estado de la cuestión, son:  
1. Identificar la experiencia y formación del profesorado en las 
tecnologías digitales y la relación con el uso de éstas en su práctica 
docente. 
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El conocimiento de la formación y experiencia en tecnologías 
digitales del profesorado y su relación con la manera de integrar dichas 
tecnologías en los procesos de enseñanza y aprendizaje permitirá 
identificar las necesidades y dificultades encontradas para una 
integración efectiva. Los resultados de esta investigación podrían ser de 
utilidad para el diseño de programas de formación permanente del 
profesorado. 
2. Identificar el uso que hacen los docentes de las tecnologías 
digitales y su relación con la utilización habitual de las mismas. 
Atendiendo a la revisión de la literatura el profesorado realiza un 
uso más habitual de las TIC con una visión más positiva de sus efectos 
dependiendo de diferentes factores. Por ello resulta fundamental 
averiguar cuáles son las variables relacionadas con un mayor uso de 
las tecnologías digitales y con su incidencia efectiva en la práctica 
docente para la posterior toma de decisiones en la fundamentación y 
planificación de los proyectos educativos de los centros.  
3. Indagar en la incidencia positiva de las prácticas pedagógicas 
que supone la incorporación de las tecnologías digitales en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje y su relación con el uso que el profesorado 
hace de estas tecnologías en el aula. 
La percepción que tienen los diferentes agentes educativos sobre un 
mismo fenómeno no siempre es igual dependiendo, generalmente, de la 
responsabilidad y el compromiso que cada uno asume en el Proyecto 
TIC de su centro. En este sentido, es fundamental conocer la 
percepción que tiene el profesorado, los coordinadores y directores 
sobre la incidencia positiva de la utilización de tecnologías digitales en 
las aulas y en el centro escolar.  
4. Conocer los elementos organizativos de los centros escolares 
que favorecen y dificultan una mayor utilización de las tecnologías 
digitales. 
Se busca detectar las fortalezas y debilidades en los elementos 
organizativos de los centros educativos. Nos interesa, tal y como 
reflejan las investigaciones, conocer los factores organizativos, técnicos, 
de dinamización que, no dependiendo directamente del docente, son 
necesarios para una adecuada incorporación de las tecnologías 
digitales en el aula y en el contexto escolar.  
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Hipótesis de investigación: 
En base a los objetivos planteados y tomando como referencia el 
marco teórico y el estado de la cuestión, se establecen las siguientes 
hipótesis:  
H1: El uso habitual de las tecnologías digitales en la práctica 
docente se relaciona de forma significativa con la formación y 
experiencia previa que tiene el profesorado en tecnologías digitales.  
H2: El profesorado que utiliza habitualmente las tecnologías 
digitales en el aula difiere del resto de manera significativa en cuanto a 
las competencias que su alumnado debe adquirir con las TIC como 
medio de aprendizaje y las mejoras y dificultades que ha supuesto la 
introducción de las tecnologías digitales en la propia práctica docente. 
H3: La mejora que ha supuesto la incorporación de las TIC en la 
práctica educativa, está relacionada con la formación en TIC de su 
profesorado, el uso educativo que hacen de las tecnologías y la 
organización del proyecto TIC. 
H4: El modelo organizativo para el uso de las tecnologías digitales 
de los centros, la participación, la dinamización y el desarrollo del 
proyecto, se relacionan con el uso habitual y la incidencia positiva de 
las TIC en el centro, así como con los procesos formativos que implican 
a la mayoría del claustro. 
9. Variables de la investigación 
Las variables, en relación a los objetivos de investigación, se 
clasificaron tal y como se muestra en las siguiente tablas. Se 
codificaron las variables con una letra y un número. La letra 
corresponde a la inicial del sector de la población de estudio productora 
de esos datos: Profesorado (P), Coordinadores TIC (C), Directores de los 
centros (D). El número, hace referencia a la codificación de cada 
variable en el orden que aparece en el cuestionario. 
A continuación se presenta cada uno de los objetivos y las variables 
de estudio relacionadas con éstos.  
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Objetivo 1: Sobre la experiencia y formación en TIC 
Tabla 1. Variables de estudio en relación al objetivo 1 de investigación 
Variables de estudio Código 
Participación con anterioridad en otros planes y proyectos 
relacionados con las TIC en el aula.  P13 
Formación recibida.  P14 
Nivel de conocimiento en TIC que poseen.  P15 
Consideración que tienen sobre el nivel para integrar las TIC en 
la práctica docente.  P16 
 
Objetivo 2: Sobre el uso de las TIC 
Tabla 2. Variables de estudio en relación al objetivo 2 de investigación 
Variables de estudio Código 
Utilización regular de las TIC en las clases.  P11 
Frecuencia con que utiliza las TIC.  P12 
Causas que motivan la participación en el proyecto TIC.  P18 
Finalidad con la que se usa las TIC en la práctica docente. P19, C4 
Uso de las TIC en el centro.  C3, D2 
Competencias que deben adquirir el alumnado a través de las 
TIC como medio de aprendizaje.  P21 
Dificultades que impiden una mayor integración de las TIC en la 
educación.  P23 
 
Objetivo 3: Sobre la incidencia positiva del proyecto TIC 
Tabla 3. Variables de estudio en relación al objetivo 3 de investigación 
Variables de estudio Código 
La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo.  P20 
Mejoras en el aula tras la incorporación de las TIC.  P22 
Mejoras en el centro tras la incorporación de las TIC. P22, C5, C7, D5 
 
Objetivo 4: Sobre la organización del proyecto. 
Tabla 4. Variables de estudio en relación al objetivo 4 de investigación 
Variables de estudio Código 
Forma más adecuada de incorporar las TIC a la educación.  P17 
Agentes promotores del proyecto TIC.  D1 
Selección del profesorado en el proyecto TIC  D4 
Dinamización del desarrollo del proyecto TIC C1 
Participación del profesorado en el proyecto TIC.  C2 
Trayectoria en el desarrollo del proyecto TIC C6 




10. Consideraciones metodológicas 
generales 
Partiendo del planteamiento del problema, de los objetivos de 
estudio y de la metodología no experimental o ex-post-facto que 
vertebra esta tesis, se desarrollaron tres estudios de investigación 
diferenciados con el fin de identificar y analizar las variables que 
facilitan la incorporación de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en los centros TIC de Educación Primaria y Secundaria 
en Andalucía.  
Los estudios desarrollados en la presente tesis son tres: 
 
Figura 1. Esquema del estudio 1 (2009): población, muestra e instrumentos 
Estudio 1: La incorporación y uso de las TIC en la Educación 
Primaria y Secundaria en Andalucía. Es una investigación transversal, 
que combina estudios descriptivos y de relación, que se llevó a cabo en 
las ocho provincias de Andalucía, durante el curso 2009-2010. La 
recogida de información realizada a los sujetos de la muestra se efectuó 
mediante la técnica de encuesta, aplicando el “Cuestionario sobre el 
desarrollo de Proyectos TIC para la incorporación de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación en los centros de Educación Primaria 
y Secundaria de Andalucía” (Ruiz & Ortega, 2009). La muestra final fue 
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de 1756 docentes (n=1756), 54 coordinadores TIC (n=54) y 53 directores 
de centros educativos (n=53). 
 
Figura 2. Esquema del estudio 2 (2009 – 2016): población, muestra e 
instrumentos. 
Estudio 2: Es una investigación longitudinal, en dos momentos 
concretos (2009-2016), de la incorporación y uso de las TIC en la 
Educación Primaria y Secundaria en la provincia de Jaén. En esta 
segunda investigación adoptamos un diseño que responde a una 
estrategia de estudio de tendencia. Utilizamos el mismo cuestionario 
(Ruiz & Ortega, 2009) para la recogida de datos. La muestra, en los dos 
periodos, estuvo formada por 372 docentes (n = 372), 29 directores 
(n=29) y 29 coordinadores TIC; alcanzando una muestra total de 430 
participantes (n=430).  
Estudio 3: Es el estudio de un caso en 2016, que indaga en los 
factores facilitadores de la integración de las TIC en el centro San 
Walabonso de Niebla (Huelva), catalogado como centro de buenas 
prácticas en TIC por la Consejería de Educación de Andalucía. Se llevó 
a cabo mediante una metodología cualitativa, recogiendo información a 
través de entrevistas semiestructuradas al profesorado, al coordinador 
TIC y al director del centro y observaciones no participantes en cuatro 
aulas del centro educativo. De este modo, pudo ser posible el contraste 
y la triangulación de la información. Con este tercer estudio nos 
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propusimos conseguir una comprensión más profunda de las variables 
que incidían en una mejor integración de las tecnologías en las aulas 
con el estudio del caso de un centro de buenas prácticas en TIC. 
 
Figura 3. Esquema del estudio 3 (2016): población, muestra e instrumentos. 
La descripción pormenorizada del método correspondiente a cada 
una de estas tres investigaciones se efectuaron en el apartado preciso 
para cada una de estos tres estudios.  
Esta investigación en su conjunto combinó la metodología de 
investigación de corte cuantitativo y de corte cualitativo. La metodología 
cuantitativa, a partir de la administración de tres cuestionarios sobre la 
incorporación de las TIC a la educación. La metodología cualitativa, a 
través del análisis de los datos recogidos en entrevistas 
semiestructuradas y observaciones no participantes. 
En esta investigación observó, se describió y se relacionó el 
fenómeno de la incorporación de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la práctica docente tal y como se dio en su contexto 
educativo desde la perspectiva de los docentes, los directores, y los 
coordinadores, sin el control o manipulación de variable alguna. 
Es común a los tres estudios que partimos de tres poblaciones 
determinadas. La primera, y principal, la constituyó el profesorado de 
Educación Primaria y Secundaria de los centros públicos andaluces que 
participaron en un “Proyecto Educativo de Centro para la incorporación 
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de las Tecnologías de la Información y la Comunicación a la práctica 
docente”, regulados por la Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía en la Orden 27 de marzo de 2003 y siguientes (2003-2009). 
Las otras dos poblaciones la constituyeron los responsables de la 
coordinación del proyecto y los directores de los centros educativos 
seleccionados para la investigación.  
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11. Estudio 1 
Este primer estudio es el resultado de una investigación iniciada en 
el curso 2009 - 2010 y que tuvo por objeto conocer y describir el uso de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación en las ocho 
provincias de Andalucía, debiendo enmarcar tal propósito en la línea 
que ya hemos avanzado.  
En la descripción de la investigación empírica se distinguen cuatro 
apartados. En primer lugar, los objetivos. En segundo lugar, el método 
de la investigación, donde se describe la población, el tipo y selección de 
la muestra, la metodología llevada a cabo, los instrumentos utilizados, 
el procedimiento de recogida de datos, la enumeración de variables y los 
tipos de análisis que realizamos con los datos recogidos. En tercer 
lugar, los resultados obtenidos mediante el análisis de los datos. Y por 
último, la discusión y conclusiones más relevantes del estudio.  
11.1. Objetivos 
La intención en esta investigación, con un propósito estrictamente 
exploratorio, es describir las apreciaciones, finalidades, progresos, 
dificultades y valoraciones que, sobre la incorporación y uso de las 
tecnologías en la educación, manifiesta el profesorado de una muestra 
de centros educativos de las ocho provincias de Andalucía donde se está 
llevando a cabo un Proyecto TIC. 
Este primer estudio contribuye a desarrollar los cuatro objetivos 
específicos de la investigación general. Estos objetivos quedan, a su vez, 
enmarcados en cuatro bloques de investigación: 
Experiencia y formación TIC del profesorado: 
Objetivo 1: Identificar la experiencia y formación del profesorado en 
tecnologías digitales y la relación con el uso de éstas en su práctica 
docente. 
Este objetivo es abordado mediante el análisis de las variables: 
‘experiencia previa del profesorado en otros planes o proyectos 
relacionados con las TIC’; la ‘frecuencia con la que utilizan las 
tecnologías en el aula’, la ‘formación recibida’, el ‘nivel de conocimiento 
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en TIC’; y la ‘opinión sobre su capacidad para integrar las TIC en su 
práctica docente’. 
La incorporación y el uso de las TIC a la educación: 
Objetivo 2: Identificar el uso que hacen los docentes de las 
tecnologías digitales y su relación con la utilización habitual de las 
mismas. 
Este objetivo se acometió a través del análisis de las siguientes 
variables de estudio: la ‘manera de incorporar las TIC a la educación’; 
las ‘causas que motivaron al profesorado en la participación en el 
proyecto TIC’; la ‘finalidad con la que se usaron las TIC en la práctica 
docente’; las ‘competencias que debían adquirir el alumnado a través de 
las TIC como medio de aprendizaje’; y por último, las dificultades que 
impidieron una mayor integración de las TIC en la educación. 
Las mejoras producidas en el centro por la incorporación de las TIC: 
Objetivo 3: Indagar en la incidencia positiva de las prácticas 
pedagógicas que supone la incorporación de las tecnologías digitales en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación con el uso que el 
profesorado hace de estas tecnologías en el aula. 
Este objetivo se desarrolló mediante el análisis de la ‘incidencia 
positiva de las TIC’ en el aula y en el centro escolar. 
Los elementos organizativos que facilitan o dificultan la incorporación 
de las TIC. 
Objetivo 4: Conocer los elementos organizativos de los centros 
escolares que favorecen y dificultan una mayor utilización de las 
tecnologías digitales. 
11.2. Método  
Se desarrollan a continuación los apartados referentes a la 
población y muestra de este primer estudio, la metodología seguida, los 
instrumentos de recogida de datos utilizados, el procedimiento de 
investigación llevado a cabo, las variables de estudio seleccionadas y el 
modo en que se analizaron los datos. 
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11.2.1. Población y muestra 
Se describe a continuación la delimitación de la población, el 
método de selección de la muestra, el tamaño de la muestra. La figura 1 
ilustra gráficamente la población y muestra de este estudio 1. 
Descripción de la población 
Partimos de tres poblaciones diferenciadas. La primera, y principal, 
la constituyó el profesorado de los Colegios de Educación Primaria y los 
Institutos de Educación Secundaria públicos de Andalucía que 
desarrollaron un “Proyecto Educativo de Centro para la incorporación 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación a la práctica 
docente”, regulados por la Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía en la Orden 27 de marzo de 2003 y siguientes (2003-2009).  
Las otras dos poblaciones la constituyeron los responsables de la 
coordinación de dicho proyecto y los directores de los centros 
educativos.  
La primera convocatoria de proyectos educativos de centro para 
incorporar las Tecnologías de la Información y la Comunicación en la 
práctica docente en los centros andaluces se inició en el curso 2003-
2004 y las restantes convocatorias se ampliaron hasta el curso 2008-
2009.  
Tabla 5. Descripción de los datos de la población objeto de estudio en 2009 en 
Andalucía 
Etapa educativa Nº de Centros TIC 2009 






Ed. Primaria 1,887 47,175 47.6% 
Ed. Secundaria 866 51,960 52.4% 
Total 2,753 99,135 100% 
Nota: La fuente de los datos del número de centros educativos procede de fuentes 
oficiales de la Consejería de Educación, (Consejería de Educación de Andalucía, Unidad 
de Estadística, 2010).  
La población objeto de nuestro estudio, tal y como muestra la tabla, 
estuvo formada por unos 99,135 docentes que impartieron docencia en 
Educación Primaria y Educación Secundaria en de las ocho provincias 
de Andalucía, que en el curso 2008-2009 tenían aprobado un Proyecto 
TIC. Los docentes de Educación Secundaria incluían los adscritos a la 
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E.S.O y también a Bachillerato. Estos docentes estaban distribuidos en 
2,753 centros educativos de titularidad pública. 
Descripción de la muestra 
El número de sujetos que componían la muestra objeto de estudio 
se obtuvo mediante un muestreo no probabilístico, del tipo deliberado, 
opinático o intencional “que consiste en seleccionar la muestra de forma 
deliberada porque los sujetos poseen las características necesarias para 
la investigación” (Buendía, Colás & Hernández, 1998, p. 30). Se 
seleccionan los sujetos que se estima que pueden facilitar la 
información necesaria, (Latorre, Del Rincón & Arnal, 1996). Según 
Manzano y González (1998), la selección experta es preferida a la 
aleatoria en los casos en que la muestra pose pocos elementos o no se 
aspira a una inferencia probabilística.  
Con esta estrategia seleccionamos los andaluces que desearon 
participar en el proyecto de investigación y que tenían, al menos, tres 
años de experiencia en el desarrollo de estos proyectos desde que 
iniciamos la investigación en el curso 2009-2010. De estos centros 
educativos seleccionamos aleatoriamente al profesorado de entre 
quienes quisieron participar en la investigación. 
No obstante, aunque no es la intención en esta investigación la 
generalización de los resultados, sí pretendimos conseguir la mayor 
representatividad posible en la muestra seleccionada. Para ello 
seguimos las tres condiciones que Fox (1981) establece como requisito: 
saber qué características o variables están relacionadas con nuestro 
problema de investigación, poder medir estas características o variables 
y poseer datos de la población sobre las características para utilizarlos 
como base de comparación. 
En base a esto, para seleccionar la muestra de profesorado de 
Educación Primaria y Secundaria, para alcanzar la representatividad a 
un nivel de confianza mínimo del 95%, con un error muestral máximo 
del 3% y estimando un 15% de pérdida de sujetos; procedimos calcular 
el tamaño mínimo muestral.  
La muestra invitada fue de 2,100 docentes, la muestra aceptante 
1,773 y la muestra productora de datos alcanzó los 1,756 docentes 
(n=1,756) de un total de 139 centros TIC participantes.  
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Tabla 6. Descripción de los datos de la muestra principal de estudio en 2009 
en Andalucía 






Ed. Primaria 998 841 833 
Ed. Secundaria 1,102 932 923 
Total 2,100 1,773 1,756 
 
Conforme a estos datos, mediante el cálculo del error muestral para 
poblaciones finitas para la estimación de proporciones, bajo el supuesto 
de que p=q=50%, con el tamaño final de la muestra (n=1,756); para un 
nivel de confianza del 95% el error muestral es del 2.32% (e=2.32%) y 
un 16,5% de pérdida de sujetos. 
La muestra complementaria, correspondiente a los responsables de 
la coordinación del proyecto TIC y a la dirección de estos centros, quedó 
limitada al tamaño muestral realmente logrado de centros participantes 
(n=139).  
Sobre la muestra real productora de datos se obtuvo una muestra 
139 coordinadores del proyecto TIC (n = 139), y 135 directores de estos 
centros (n=135). Para un nivel de confianza del 95%, el error de la 
muestra de coordinadores es del 8.1% (e=8.1%) y el error de la muestra 
de directores es del 8.2% (e=8.2%) también para el 95% de nivel de 
confianza. 
11.2.2. Metodología 
La metodología seguida, en coherencia con el problema, los 
objetivos e hipótesis planteados, combina los estudios de tipo 
descriptivo y de relación.  
Por su dimensión temporal, el diseño de la investigación es 
transversal. De esta forma, por una parte, buscamos detectar, 
especificar analizar y comparar propiedades y características 
importantes de la incorporación de las tecnologías a la educación en los 
centros TIC andaluces; y por otra parte, establecer relaciones entre las 
distintas variables de estudio.  
La recogida de información realizada a los sujetos de la muestra se 
efectuó mediante la técnica de encuesta.  
148  
 
En esta investigación se ha observado, descrito y relacionado el 
fenómeno de la incorporación de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la práctica docente tal y como se da en su contexto 
educativo desde la perspectiva de los docentes, los directores, los 
coordinadores y el alumnado de Educación Secundaria, sin el control o 
manipulación de variable alguna.	 	 	 	 	  
11.2.3. Instrumentos de recogida de datos 
Con el propósito de obtener información pertinente, y de acuerdo a 
la literatura sobre el tema, los objetivos y la metodología de 
investigación prevista, en el primer y segundo estudio se utilizaron tres 
cuestionarios que sirvieron para obtener y, al mismo tiempo, contrastar 
la información.  
Tabla 7. Instrumentos utilizados en la investigación cuantitativa 
Instrumentos de recogida de 
información. Dimensiones 
Cuestionario para el profesorado 
“El desarrollo de proyectos TIC 
para la incorporación de las TIC 
en los centros de Educación 
Primaria y Secundaria”. 
P-1: Datos personales y 
profesionales y poblacionales. 
P-2: Experiencia y formación en 
TIC 
P-3: La incorporación de las TIC a 
la educación. 
Cuestionario para los 
coordinadores “El desarrollo de 
proyectos TIC para la 
incorporación de las TIC en los 
centros de Educación Primaria y 
Secundaria”. 
C-1: La incorporación de las TIC 
en el centro. 
Cuestionario para los directores 
“El desarrollo de proyectos TIC 
para la incorporación de las TIC 
en los centros de Educación 
Primaria y Secundaria”. 
D-1: Datos del centro. 




Como estrategia de contraste de los datos se utilizó la triangulación. 
Este método consiste, en palabras de Denzin (1994), en “la combinación 
de metodologías en el estudio de un mismo fenómeno” (p. 291).  
Los datos se obtuvieron mediante el “Cuestionario sobre el 
desarrollo de Proyectos TIC para la incorporación de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación en los centros de Educación Primaria 
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y Secundaria de Andalucía” (Ruiz & Ortega, 2009) en sus tres versiones: 
para el profesorado, para la coordinación del proyecto TIC y para la 
dirección del centro. El contenido de los tres cuestionarios estuvo 
relacionado con el marco teórico y el planteamiento de la investigación, 
y giró en torno a cuatro dimensiones básicas: experiencia y formación 
en TIC del profesorado, el uso de las TIC en el aula, la incidencia 
positiva que ha supuesto la incorporación de las TIC en el centro y la 
organización del proyecto TIC.  
El cuestionario para el profesorado consta de 88 ítems de una 
escala tipo Likert de respuesta de cuatro puntos, siendo (1) totalmente 
en desacuerdo, (2) en desacuerdo, (3) de acuerdo y (4) totalmente de 
acuerdo.  
La escala está compuesta por siete variables ordenadas en dos 
dimensiones. La primera está basada en la incorporación de las TIC en 
la educación, mientras que la segunda dimensión explora el uso de las 
TIC en la práctica docente. También contiene variables de tipo personal 
y profesional. 
El cuestionario para los coordinadores TIC consta de 35 ítems de 
una escala tipo Likert de respuesta de cuatro puntos, siguiendo el 
mismo esquema que el cuestionario del profesorado. 
El cuestionario para los directores consta de veinte ítems de 
respuesta múltiple, siete preguntas de respuesta abierta sobre datos 
estadísticos del centro educativo y seis ítems de una escala de tipo 
Likert de respuesta, con el mismo esquema que el cuestionario del 
profesorado.  
Se analizó la fiabilidad del cuestionario del profesorado. Para 
conocer la fiabilidad de la escala empleamos el modelo de consistencia 
interna alfa de Cronbach (1951).  
Al calcular el promedio de las correlaciones entre los ítems se 
obtuvo un valor de 0.858 en la escala global, lo que nos permite hablar 
de una fiabilidad aceptable y suficiente para garantizar la fiabilidad de 
la escala.  
El alfa de Cronbach fue aplicado a las variables 17, 18, 19, 20, 21, 




Tabla 8. Cálculo del promedio de correlaciones entre los ítems mediante el alfa 
de Cronbach. Cuestionario para el profesorado (2009) 
Variables de la escala Nº elementos 
Alfa de 
Cronbach 
Dimensión: La incorporación de las TIC en la 
educación.   
17. Consideración sobre la forma más 
adecuada para la incorporación de las TIC a 
la educación 
3 0.147 
18. Las causas que motivan la participación 
en el proyecto TIC. 13 0.870 
19. La finalidad con la que se usa las TIC en 
la práctica docente. 14 0.881 
20. La opinión sobre la incidencia positiva de 
las TIC en el proceso educativo. 18 0.935 
Dimensión: El uso de las TIC en la práctica 
docente   
21. Las competencias que, en opinión del 
profesorado, deben adquirir el alumnado a 
través de las TIC como medio de aprendizaje. 
12 0.890 
22. En qué medida la incorporación de las 
TIC en su centro ha supuesto una mejora. 13 0.924 
23. Las dificultades que impiden una mayor 
integración de las TIC en la educación. 15 0.838 
 
11.2.1. Procedimiento 
Una vez seleccionados los centros de la muestra se contactó con los 
directores de los centros donde se iba a administrar los cuestionarios 
para informarles de la investigación y solicitar su consentimiento. En 
algunos casos hubo un contacto previo con el coordinador TIC o algún 
docente del centro. 
Los tres cuestionarios, el del profesorado, los coordinadores TIC y 
los directores del centro, se administraron a los sujetos de la muestra 
utilizando tres medios distintos: el correo postal, la aplicación 
individual y la aplicación colectiva mediante reuniones presenciales en 
los centros. A través del primer medio, el correo postal, se enviaron 24% 
de la muestra. El segundo medio, permitió un reparto individual a cada 
docente seleccionado aleatoriamente, previa información de la 
investigación. A quienes aceptaron participar cumplimentaron de 
manera autoadministrada el cuestionario. Este procedimiento supuso el 
61% de la muestra. En tercer lugar, se administraron de manera 
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colectiva mediante reuniones presenciales en los centros el 15% de la 
muestra. En las reuniones presenciales, participaron cuatro 
investigadores de la Universidad de Jaén y cuatro asesores de la Red de 
Formación del Profesorado de Andalucía.  
Con el fin de estandarizar las condiciones de aplicación del 
instrumento, previamente se instruyó a todos los encuestadores a 
través de un seminario en el que se facilitaron unos criterios comunes y 
precisos para la su aplicación. Se realizaron simulaciones y se 
solventaron todas las dudas surgidas. La duración de la administración 
del cuestionario dirigido al profesorado fue de unos 35 minutos; para el 
cuestionario dirigido al coordinador TIC fue de unos 15 minutos; y para 
el cuestionario dirigido al director fue de unos 15 minutos. 
La recogida de datos se llevó a cabo durante el curso escolar 2009-
2010. Una vez concluida la recogida de datos se procesó la información 
a partir de las respuestas de los cuestionarios.  
Para contrastar y completar la información se solicitó a los 
directores de los centros TIC los documentos que recogían las 
actuaciones para la integración de las TIC en la práctica docente. 
11.2.2. Variables y análisis de datos 
Las variables analizadas en este estudio 1 quedan recogidas en las 
tablas 1, 2, 3 y 4 de este documento. 
Se realizaron análisis descriptivos y de comparación de medias. 
Para los análisis descriptivos se utilizaron medias y desviaciones 
típicas. En el análisis de relación se aplicó la prueba no paramétrica de 
Chi-cuadrado de Pearson. El cálculo de diferencias de medias de dos 
grupos se llevó a cabo mediante la prueba t-Student cuando los datos 
cumplieron las condiciones de independencia, normalidad y 
homocedasticidad. Cuando estas condiciones no se cumplieron se 
hicieron los cálculos con pruebas no paramétricas. Para facilitar la 
interpretación de algunos de estos resultados se procedió a calcular el 
tamaño del efecto en las diferencias de medias.  
En todos estos análisis estadísticos se tomó un criterio de rechazo 
de p<0.05.  
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Se utilizó el paquete estadístico SPSS, versión 15 para el cálculo y 
análisis de los datos.  
11.3. Resultados 
El análisis de datos, en coherencia con el problema y la metodología 
de investigación, se llevó a cabo mediante dos procedimientos.  
En primer lugar, se realizó un estudio descriptivo de las variables 
en relación con la formación y la experiencia docente, la valoración de la 
incorporación de las TIC a la educación y del uso de las TIC en la 
práctica docente.  
En segundo lugar, se efectuó un análisis relacional entre las 
variables de estudio.  
Para establecer si las diferencias fueron significativas a nivel 
estadístico se utilizó la prueba de Chi-cuadrado (χ2) de Pearson y el 
análisis de varianza para muestras independientes. En todos los casos 
se adoptó el valor de p<0.05 como el nivel de significación estadística.  
Antes de comenzar con el análisis de los resultados se llevó acabo 
un estudio de la distribución del profesorado según las variables 
personales, profesionales y poblacionales implicadas en el estudio. 
Análisis de las variables personales, profesionales y 
poblacionales del profesorado 
Se analiza a continuación la distribución del profesorado según los 
centros educativos de la muestra, la provincia de destino, el género del 
profesorado, edad, años de experiencia docente, número de habitantes 
de la localidad donde se ubica el centro de destino, etapa educativa 
donde imparte docencia, situación administrativa del profesorado, 
titulación académica, dispone de ordenador y conexión a Internet en 
casa, y sistema operativo que utiliza en casa. 
Distribución del profesorado según los centros educativos de la 
muestra. 
La muestra de esta parte del estudio está compuesta por 1,756 
docentes (N = 1,756) distribuidos en 138 centros educativos de las ocho 
provincias de Andalucía, distribuidos en 70 Colegios de Educación 
Primaria y 68 Institutos de Educación Secundaria.  
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El promedio de profesorado encuestado en cada centro fue de 13 
docentes.  
Distribución del profesorado según la provincia donde imparte 
docencia 
El conjunto de la muestra del profesorado se distribuyó en las ocho 
provincias de la siguiente manera: Almería con 139 docentes, Cádiz con 
273 docentes, Córdoba con 324 docentes, Granada con 112 docentes, 
Huelva con 131 docentes, Jaén con 372 docentes, Málaga con 134 
docentes y Sevilla con 271 docentes.  
Tabla 9. Distribución: destino del profesorado, 2009 





 Almería 139 7.9 7.9 7.9  
 Cádiz 273 15.5 15.5 23.5  
 Córdoba 324 18.5 18.5 41.9  
 Granada 112 6.4 6.4 48.3  
 Huelva 131 7.5 7.5 55.8  
 Jaén 372 21.2 21.2 76.9  
 Málaga 134 7.6 7.6 84.6  
 Sevilla 271 15.4 15.4 100  
 Total 1,756 100 100  
 
Nota: La tabla muestra la distribución del profesorado de la muestra en función de la 
provincia de destino.  
Esto supone un total muestral de 1756 docentes en toda Andalucía. 
La frecuencia máxima en la muestra corresponde a la provincia de Jaén 
(n = 372) y la mínima a la provincia de Granada (n = 112). 
Distribución del profesorado según la variable ‘género’. 
Los datos de la investigación muestran que, de los 1,756 docentes 




Figura 4. Distribución del profesorado según género y provincia.  
En la figura, la línea media del gráfico representa el porcentaje de 
profesoras del conjunto de Andalucía (56%). Si tenemos en cuenta la 
distribución de hombres y mujeres por provincias, el 50.0% o más del 
profesorado en todas las provincias también fueron mujeres.  
El mayor porcentaje de profesoras que participaron en el estudio se 
encontró en la provincia de Almería (64.7%), 8.7 puntos porcentuales 
por encima del conjunto de Andalucía; mientras que el menor 
porcentaje de mujeres, correspondió a la provincia de Jaén (50.0%), 6 
puntos porcentuales por debajo del total de profesoras de Andalucía.  
Distribución del profesorado según su edad. 
Los datos de la investigación revelaron que el 12.1% del profesorado 
de la muestra tenía entre 20 y 30 años de edad, el 30.2% entre 31 y 40 
años, el 35.4% entre 41 y 50. el 21.1% entre 51 y 60 años y el 1.2% 
fueron mayores de 60. 
Tabla 10. Distribución del profesorado según la edad, 2009 
 






 20-30 años 212 12.1 12.1 12.1  
 31-40 años 530 30.2 30.2 42.3  
 41-50 años 622 35.4 35.4 77.7  
 51-60 años 371 21.1 21.1 98.8  
 61 o más años 21 1.2 1.2 100  
 Total 1,756 100 100  
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Las características del profesorado, según la edad, fueron 
analizadas partiendo de cinco intervalos: de 20 a 30 años, de 31 a 40 
años, de 41 a 50 años, de 51 a 60 años y más de 60 años.  
Se observó que el 65.6% del profesorado de la muestra estuvo 
comprendido entre los 31 y 50 años, y el otro 34.4% del profesorado se 
encontraba comprendido entre los 20 y 30 años, y de los 51 años en 
adelante. 
El profesorado participante en este estudio tenía una media de 41.9 
años (DT = 9.69). Si detallamos la edad por provincias, los docentes más 
jóvenes se encontraron el la provincia de Almería, (M = 39.59; DT = 
11.21) y en la provincia de Huelva (M = 40.50; DT = 8.79); mientras que 
el profesorado con mayor edad se encontró en la provincia de Sevilla (M 
= 43.58; DT = 8.84) y de Granada (M = 43.55; DT = 10.49). 
 
Figura 5. Distribución del profesorado según la edad y provincia, 2009 
Las provincias con un porcentaje de profesorado más joven, en 
concreto de 20 a 40 años, fueron las provincias de Almería (50.3%) y 
Huelva (49.6%). Las provincias que tuvieron el porcentaje de 
profesorado con más edad fueron Sevilla y Granada, con el 71.6% y 
62.5%; respectivamente, de docentes de 41 años en adelante.  
Cabe destacar, en la provincia de Almería, el alto porcentaje de 
profesorado comprendido entre los 20 y 30 años (26.6%). Por el 
156  
 
contrario, se encontró que la franja de edad del profesorado 
comprendida entre los 20 y 30 años fueron más bajas en las provincias 
de Sevilla (5.9%) y Cádiz (8.1%) que en el resto de Andalucía. En 
cambio, en el intervalo de edad comprendido entre 41 y 50 años, en 
estas dos provincias se acumulaban los mayores porcentajes de 
profesorado, Cádiz (39.9%) y Sevilla (39.5%).  
En la provincia de Málaga el profesorado de 31 a 40 años (33.6%) y 
el de 41 a 50 años (34.3%) se distribuyó prácticamente en igual 
porcentaje; al igual que el profesorado de la provincia de Córdoba de 31 
a 40 años (31.8%) y de 41 a 50 años (32.4%).  
Al examinar otras variables demográficas se observó algunas 
diferencias entre la edad del profesorado y la localidad donde se 
ubicaba su centro escolar según el número de habitantes. Así, 
partiendo de un análisis exploratorio se observó que en los centros 
educativos de localidades con menos de 5,000 habitantes había mayor 
proporción de profesorado entre 20 y 30 años, mientras que en los 
centros educativos de localidades grandes, con más de 100,000 
habitantes, se encontraba el mayor porcentaje de docentes de 51 años 
en adelante.  
 
Figura 6. Intervalos de edad del profesorado y número de habitantes de la 
localidad donde se ubica su centro educativo, 2009.  
La comparación de frecuencias de ambas variables nos permitió 
observar diferencias entre la de edad del profesorado de la muestra y el 
número de habitantes de la localidad donde se localizó el centro 
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educativo donde impartió docencia. Las diferencias entre estas variables 
fueron estadísticamente significativas [χ2(8) = 21.90; p < .00].  
Un análisis entre las variables ‘edad’ del profesorado y ‘número de 
habitantes’ donde se ubicaba el centro educativo, mostró un alto grado 
de asociación entre éstas. El coeficiente de correlación de Spearman 
(Rho), que es una medida de concordancia muy utilizada con datos 
ordinales, fue rs = 0.86; p < ,00.  
Este resultado también indicó una asociación positiva entre las dos 
variables; y en consecuencia, cuanto mayor fue la localidad en número 
de habitantes, la edad del profesorado también fue mayor. 
Distribución del profesorado según los años de experiencia 
docente. 
Los datos de la investigación revelaron que el 20.4% del profesorado 
de la muestra tenía entre 0 y 5 años de experiencia docente, el 17.4% 
de 6 a 10 años de experiencia, el 12.6% de 11 a 15 años, el 17.0% de 16 
a 20 años; y el 32.5% tenía 21 o más años de experiencia docente.  
Para registrar los años de experiencia del profesorado se utilizaron 5 
intervalos. Intervalo 1. de 0 a 5 años de experiencia; intervalo 2. de 6 a 
10 años; intervalo 3. de 11 a 15 años; intervalo 4. de 16 a 20 años; e 
intervalo 5. 21 o más años de experiencia. En consecuencia, se trató 
como variable ordinal para el análisis de los datos. 
Tabla 11. Distribución: años de experiencia docente, 2009 
 Edad Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 
 
 0-5 años 359 20.4 20.4  
 6-10 años 306 17.4 37.9  
 11-15 años 222 12.6 50.5  
 16-20 años 299 17.0 67.5  
 21 o más años 570 32.5 100  
 Total 1,756 100  
 
 
Nota: La tabla muestra cómo está distribuido el profesorado en función de los años de 
experiencia docente.  
Según estos resultados, el profesorado de la muestra tenía una 
experiencia docente promedio de 15.4 años (DT = 9.91. ET = 0.24). 
Junto a la formación recibida por el profesorado, la experiencia 
docente fue un elemento clave a considerar para tener un conocimiento 
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básico de la adquisición y desarrollo de sus habilidades y competencias 
profesionales.  
El intervalo que acumuló mayor porcentaje fue el de profesorado 
con 21 o más años de experiencia docente (32.5%). El intervalo de 
menor porcentaje fue el de profesorado de 11 a 15 años de experiencia 
docente (12.6%).  
 
 
Figura 7. Promedio de años de experiencia docente del profesorado de la 
muestra según las provincias donde trabaja, 2009. 
Teniendo en cuenta los años de experiencia del profesorado en 
función de la provincia donde desempeñaba su labor docente, se vio que 
el profesorado de la muestra con más años de experiencia promedio se 
situó en la provincia de Sevilla (M = 17.47. DT = 9.60. ET = 0.58); 
mientras que el profesorado con menos años de experiencia promedio se 
encontraba en las provincias de Huelva (M = 12.99. DT = 9.29. ET = 
0.81) y la provincia de Almería (M = 13.50. DT = 10.36. ET = 0.88), 
seguido de la provincia de Córdoba (M = 14.88. DT = 10.03. ET = 0.56). 
En el resto de provincias el profesorado se halló en un rango promedio 
de 15 a 16 años de experiencia docente. 
Al examinar la distribución del profesorado según los años de 
experiencia docente y el género, como se observa en la Figura 7, se 
percibió un mayor porcentaje de profesoras en los intervalos de menor 
tiempo de experiencia docente.  
A medida que se avanzó en el tiempo de experiencia, el porcentaje 
de profesoras se redujo. El análisis descriptivo de la distribución de la 
muestra, según el género del profesorado y los años de experiencia 
docente, reflejó una mayor frecuencia de profesoras en los grupos con 
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menor tiempo de experiencia docente (64.3% con menos de 6 años de 
experiencia); y una menor frecuencia de éstas en los grupos con más 
años de experiencia docente (47.5% en el grupo de 21 o más años). En 
los profesores de la muestra, por el contrario, la frecuencia fue 
aumentando desde el grupo con menos de 6 años de experiencia 
(35.7%) hasta el de 21 o más años de experiencia docente (52.5%). Esta 
diferencia de años de experiencia docente según el género del 
profesorado de la muestra fue estadísticamente significativa [χ2(4) = 
29.63; p < .00]. 
 
Figura 8. Distribución del profesorado según el género y los años de 
experiencia docente, 2009. 
Si tenemos en cuenta que la proporción de profesoras de la muestra 
fue del 56%; frente al 44.0% de profesores, el grupo que más se ajustó a 
esta distribución fue el del profesorado de 16 a 20 años de experiencia 
(55.9% profesoras y 44.1% profesores). 
Distribución del profesorado según el número de habitantes de la 
localidad donde se ubica su centro de destino. 
Los datos revelan que el 17.4% de los docentes de participantes en 
esta investigación estaban destinados en centros educativos ubicados 
en localidades con menos de 5,000 habitantes, el 46.5% en localidades 
entre 5,000 y 100,000 habitantes y el 36.2% en localidades de más de 
100,000 habitantes. 
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Tabla 12. Distribución del profesorado según el número de habitantes de la 
localidad donde se ubica su centro educativo, 2009 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Menos de 5,000 305 17.4 17.4 17.4 
De 5,000 a 100,000  816 46.5 46.5 63.8 
Más de 100,000 635 36.2 36.2 100 
Total 1,756 100 100  
Al analizar la distribución del profesorado en entornos rurales y 
urbanos se diferenciaron los centros educativos dependiendo del 
tamaño de la localidad donde se encontraban. 
Según esta variable, el profesorado de la muestra se agrupó en tres 
categorías. Los docentes con destino en una localidad con menos de 
5,000 habitantes, que representó el 17.4% de la muestra (n = 305); con 
destino en una localidad entre 5,000 y 100,000 habitantes, 
representando el 46.5% del profesorado (n = 816); y docentes con 
destino en localidades de más de 100,000 habitantes, representando el 
36.2% del total (n = 635). 
Se observó que el intervalo con mayor parte del profesorado de la 
muestra correspondió a centros educativos ubicados en localidades de 
5,000 a 100,000 habitantes (46.5%), lo que supuso casi la mitad del 
total. 
Distribución del profesorado según la tapa educativa en la que 
imparte docencia. 
El análisis descriptivo refleja que el 47.4% del profesorado de la 
muestra estuvo formado por docentes que impartían docencia en 
Educación Primaria, y el 52.6% en Educación Secundaria.  
Uno de los objetivos fundamentales en el estudio fue diferenciar las 
actuaciones del profesorado de Educación Primaria y de Educación 
Secundaria para conocer cómo se estuvo llevando a cabo el proceso de 
integración de las TIC en estas dos etapas educativas.  
En los centros educativos de Educación Primaria donde también 
había escolarizado alumnado de primero y segundo de ESO (también 
denominados SEMI-D), el profesorado con horario lectivo en las dos 
etapas (Primaria y Secundaria) seleccionó el nivel educativo en el que 
impartía mayor tiempo de docencia.  
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Tabla 13. Distribución del profesorado según la etapa educativa que imparte 
docencia, 2009 
  
Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
E. Primaria 833 47.4 47.4 47.4 
E. Secundaria 923 52.6 52.6 100 
Total 1,756 100 100  
 
El 47.4% de la muestra estuvo formado por docentes de Educación 
Primaria (n = 833), mientras que el restante 52.6% correspondió al 
profesorado de Educación Secundaria (n = 923).  
Se analizó la distribución del profesorado de E. Primaria y de E. 
Secundaria según la variable ‘género’.  
 
Figura 9. Distribución del profesorado de E. Primaria y Secundaria según 
el género, 2009. 
Al examinar los datos de la distribución de la muestra según si 
fueron mujeres u hombres, como se detalla en la Figura 9, dos tercios 
del profesorado de la muestra de Educación Primaria fueron mujeres 
(66.4%; n = 553), mientras que un tercio del profesorado de E. Primaria 
fueron hombres (33.6%; n = 280).  
En la etapa de Educación Secundaria las diferencias no fueron tan 
grandes; así el 46.7% (n = 431) fueron mujeres y el 53.3% hombres 
(n=492). Se observa, por tanto, la presencia de mayor cantidad de 






























Al examinar la distribución del profesorado de E. Primaria y de E. 
Secundaria de la muestra según los años de experiencia, se observó 
algunas diferencias entre ambos grupos. 
 
Figura 10. Distribución del profesorado de E. Primaria y E. Secundaria 
según los años de experiencia docente, 2009. 
En esta figura se distingue que hubo mayor cantidad de profesorado 
de E. Secundaria en los intervalos de 0 a 5 y de 6 a 10 años de 
experiencia docente (52.9% y 61.4% respectivamente), que de 
profesorado de E. Primaria (47.1% y 38.6% respectivamente). Sin 
embargo, hubo mayor cantidad de docentes de E. Primaria que de E. 
Secundaria en el tramo de 21 o más años de experiencia (58.1% y 
41.9% respectivamente). Estas diferencias fueron estadísticamente 
significativas [χ2(4) = 43.55; p < .00] entre el profesorado de la muestra. 
Distribución del profesorado según su situación administrativa en 
el centro. 
Se desprende del análisis descriptivo que el 36.8% del profesorado 
de la muestra estuvo en situación de interinidad o provisional en su 
centro de destino y el 63.2% tenía destino definitivo en su centro. 
En esta variable se registraron dos tipos de situaciones laborales 
que pudieron encontrarse entre el profesorado de la muestra: personal 
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Con estas dos clasificaciones tratamos de distinguir entre el 
profesorado definitivo, con mayor estabilidad temporal en los centros; y 
el personal no definitivo, o con menor estabilidad en la plantilla. 
Tener un conocimiento mínimo sobre la situación administrativa del 
profesorado fue fundamental en nuestra investigación ya que de ello 
dependía la comprensión de la posible influencia para aplicar cambios o 
prácticas innovadoras sostenibles en el tiempo en las instituciones 
educativas. 
Tabla 14. Distribución del profesorado según su situación administrativa en el 
Centro, 2009 
  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Interino/provisional 647 36.8 36.8 36.8 
Definitivo 1,109 63.2 63.2 100 
Total 1,756 100 100  
Nota: El profesorado interino y provisional hace referencia al personal no definitivo en el 
centro educativo. 
Se contrastaron los datos de la situación administrativa del 
profesorado con los años de experiencia docente. La prueba de 
contraste Chi-cuadrado verificó una relación significativa entre la 
situación administrativa del profesorado y los años que tienen de 
experiencia docente [χ2(4) = 628.59; p < .00]. 
 
Figura 11. Porcentaje de profesorado según sea su situación 




Se observa en esta figura que el porcentaje de personal interino y 
provisional de la muestra se fue reduciendo conforme aumentó el 
número de años de experiencia docente (del 45.7% con menos de 6 años 
de experiencia al 3.2% con más de 20 años de experiencia). Y por el 
contrario, el porcentaje de personal definitivo fue creciendo a medida 
que aumentó la cantidad de años de experiencia. 
De la misma manera, se comprobó que la situación administrativa 
del profesorado de la muestra también estuvo relacionada 
significativamente con la edad del profesorado [χ2(4) = 403.27; p < .00]. 
Distribución del profesorado según su titulación académica más 
alta. 
Los datos revelan que el 53.9% del profesorado de la muestra fueron 
diplomados, el 44.6% fueron licenciados, ingenieros o arquitectos y el 
1.5% habían alcanzado la titulación de doctorado. 
Esta variable registró la titulación universitaria más alta alcanzada 
por el profesorado. Las titulaciones, en este estudio, quedan clasificadas 
en tres categorías: (1) diplomado, (2) licenciado o arquitecto o ingeniero 
y (3) doctorado. 








 Diplomatura 946 53.9 53.9 53.9  
 Licenciatura 784 44.6 44.6 98.5  
 Doctorado 26 1.5 1.5 100  
 Total 1,756 100 100  
 
Nota: Más de la mitad del profesorado de la muestra (53.9%) son diplomados y el resto 
son licenciados/ingenieros/arquitectos (44.6%) o doctorados (1.5%). 
Al analizar la titulación del profesorado según la etapa educativa 
donde impartió docencia se observó que el 92.8% del profesorado de la 
muestra de E. Primaria fueron diplomados y el 78.7% del profesorado 
de E. Secundaria fueron licenciados, arquitectos o ingenieros.  
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Figura 12. Distribución del profesorado según la titulación máxima 
alcanzada y la etapa educativa donde imparte docencia, 2009. 
Es destacable que el 7.2% del profesorado de la muestra de E. 
Primaria tenía una titulación universitaria más alta que la exigida para 
el acceso a esta etapa. Asimismo, el porcentaje de titulados doctores fue 
mayor en el grupo de docentes de E. Secundaria (2.6%) que en el de E. 
Primaria (0.2%). 
Los docentes diplomados que impartieron docencia en E. 
Secundaria (18.7%) correspondían, por un lado, al profesorado de los 
Centros Educativos Semi-D, o Colegios de Educación Primaria que 
mantenían el primer ciclo de E. Secundaria; y por otro lado, al 
profesorado diplomado que estuvo habilitado para impartir docencia en 
el primer ciclo en los Institutos de E. Secundaria.  
Distribución del profesorado según si dispone de ordenador en 
casa. 
El análisis descriptivo reveló que el 2.7% del profesorado de la 
muestra no tenía ordenador en casa y el 97.3% sí disponían de él. 








 No dispone 47 2.7 2.7 2.7  
 Sí dispone 1,709 97.3 97.3 100  





No se encontraron diferencias al relacionar el profesorado que tenía 
ordenador en casa con el resto de variables sociodemográficas y 
profesionales.  
Distribución del profesorado según si dispone de conexión a 
Internet en casa. 
Los datos mostraron que el 87.6% del profesorado afirmó tener 
algún tipo de conexión de Internet en casa, mientras que el 12.4% dijo 
no disponer de conexión. 








 Sin conexión 217 12.4 12.4 12.4  
 Con conexión 1,539 87.6 87.6 100  
 Total 1,756 100 100  
 
 
El profesorado que disponía de conexión a Internet en casa, según 
la provincia donde trabajaba, no se alejaron en más de 3 puntos 
porcentuales de la media de Andalucía (87.6%), excepto en la provincia 
de Sevilla que distaba 6.5 puntos porcentuales por encima de la media. 
De esta manera, entre el profesorado de la provincia de Almería, el 
85.6% sí disponía de conexión a Internet en casa; el 88.6% en Cádiz; el 
86.4% en Córdoba; el 84.8% en Granada, el 87.0% en Huelva; el 84.7% 
en Jaén; el 88.8% en Málaga y el 94.1% en Sevilla. Esta diferencia de la 
provincia de Sevilla con respecto a las demás fue estadísticamente 
significativa [χ2(7) = 15.71. p = .03]. 
Se detectaron también diferencias entre el profesorado que disponía 
de conexión de Internet en casa en función de su edad. El profesorado 
con menor disponibilidad de Internet en casa fue el que tenía entre 20 y 
30 años (77.4%); a continuación el de 31 a 40 años (82.8%), el de 61 o 
más años (90.5%), el de 51 a 60 años (92.2%) y el que mayor 
disponibilidad de conexión a Internet en casa tenía fue el profesorado 
entre 41 y 50 años (92.4%). Estas diferencias fueron estadísticamente 
significativas [χ2(4) = 52.49; p < .00]. 
Hubo diferencias significativas [χ2(1) = 7.66. p = .01] en función de la 
etapa educativa en la que impartían docencia. Había menor proporción 
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de profesorado que disponía de conexión de Internet en casa en el 
profesorado de E. Primaria (85.4%) que en el de E. Secundaria (98.7%) 
de la muestra. 
Distribución del profesorado según el sistema operativo que utiliza 
en casa. 
El estudio de esta variable tuvo por objetivo describir los sistemas 
operativos que el profesorado utilizó en sus ordenadores personales. De 
esta forma pudimos analizar los hábitos del profesorado en el uso de los 
sistemas operativos en ordenadores que no vinieron configurados por la 
gestión de software del centro TIC y el uso que el profesorado hizo del 
software libre fuera del ámbito escolar.  
Tabla 18. Distribución del profesorado según el sistema operativo que utiliza 
en casa, 2009 
 
 




 Ninguno 47 2.7 2.7 2.7  
 Windows 1,353 77.1 77.1 79.7  
 Linux 217 12.4 12.4 92.1  
 Windows y Linux 134 7.6 7.6 99.7  
 Macintosh 5 0.3 0.3 100  
 Total 1,756 100 100  
 
Nota: La categoría “ninguno” coincide con los individuos que dicen no disponer de 
ordenador en casa. 
El 77.1% del profesorado de la muestra utilizó el sistema operativo 
Windows en casa, el 12.4% utilizó Linux, el 7.6% combinaba Windows y 
Linux y un 0.3% utilizó otros sistemas operativos en casa. 
El 77.1% del profesorado solo utilizó el sistema operativo Windows 
habitualmente en casa, mientras que el 12.4% usó alguna distribución 
del sistema operativo Linux en casa, tales como Ubuntu o Guadalinex. 
También se observó que el uso compartido de los sistemas operativos 
Windows y Linux en el 7.6% del profesorado. Estos datos indicaron que 
el 20.0% del profesorado utilizó en casa preferentemente algún sistema 
operativo de software libre de manera exclusiva o simultaneado con otro 
sistema operativo de software propietario. 
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11.3.1. Objetivo 1. Identificar la experiencia y 
formación del profesorado en tecnologías digitales y 
su relación con el uso de éstas en su práctica 
docente 
En este primer estudio, para el logro de este objetivo 1, se 
analizaron las variables en torno a la formación y experiencia docente 
en TIC en 2009, en Andalucía. 
En el objetivo 1 se analizaron las respuestas registradas del 
profesorado (P) sobre cuatro variables en torno a su experiencia y 
formación en TIC. Las variables analizadas fueron:  
1. La participación del docente en otros proyectos relacionados con 
las TIC (P13). 
2. La formación recibida en materia TIC (P14). 
3. El nivel de conocimientos del profesorado en materia TIC (P15).  
4. La consideración que tuvo el propio profesorado de estar 
preparado para integrar las TIC en su práctica docente (P16). 
Participación anterior en otros planes y proyectos 
relacionados con las TIC en el aula (P13) 
El 18.2% del profesorado de la muestra participó anteriormente en 
otros proyectos relacionados con las TIC. Además, se observaron 
diferencias significativas entre la participación anterior en otros 
proyectos TIC y la consideración del docente de tener un nivel suficiente 
para integrar las tecnologías digitales n su práctica docente.  
El objetivo de esta variable fue conocer la frecuencia de profesorado 
que trabajó anteriormente en otros plantes o proyectos relacionados con 
las TIC en el aula y su relación con la frecuencia de uso de las TIC en la 
práctica docente.  
Análisis descriptivo de la variable ‘participación anterior en otros 
planes y proyectos relacionados con las TIC en el aula’. 
Los datos indicaron que el 18.2% del profesorado de la muestra 
participó anteriormente en otros planes o proyectos relacionados con la 
integración de las TIC en la práctica docente. 
Al preguntar por los planes o proyectos relacionados con las TIC en 
el aula en los que habían trabajado anteriormente, se encontró que una 
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parte del profesorado ya había participado en el Plan alhambra y en el 
Plan Zahara XXI; aunque la mayor parte del profesorado venía 
participando en un Proyecto para la incorporación de las TIC (Plan 
And@red) en el mismo centro educativo o en otros centros TIC.  
Tabla 19. Distribución del profesorado según su participación anterior en 
otros planes o proyectos relacionados con las TIC, 2009 
 






 No ha participado 1,437 81.8 81.8 81.8  
 Sí ha participado 319 18.2 18.2 100  
 Total 1,756 100 100  
 
 
Otra parte del profesorado había trabajado en proyectos 
relacionados con las TIC aplicadas a la educación en otras comunidades 
autónomas, tales como el Proyecto Althia en Castilla la Mancha, el 
Proyecto Atenea y Mercurio en el MEC, el Proyecto Plumier en Murcia, 
el Proyecto Ramón y Cajal en Aragón o el Proyecto Medusa en Canarias. 
También había docentes con experiencia en proyectos de innovación 
relacionados con las TIC tales como el Proyecto Internet en la escuela, 
proyectos para la implementación de las TIC en el refuerzo de la 
asignatura de Lengua Castellana y Literatura, el trabajo colaborativo 
con la plataforma Moodle, el uso de la plataforma educativa Helvia en el 
aula de Educación Primaria, proyectos de intercambios educativos 
europeos mediante la plataforma eTwinning, proyectos para la 
elaboración de materiales digitales educativos, el Proyecto Descartes o 
el Proyecto AulaRed. 
Es común la participación en planes educativos orientados a la 
aplicación didáctica de las TIC a las diferentes áreas o materias del 
currículo y otros menos comunes como el Proyecto Grimm (Averroes) 
iniciado en el año 1999. orientado a la introducción de las TIC centros 
públicos de Educación Primaria, mediante el uso de ordenadores Imac 
(tecnología Apple).  
Análisis relacional de la variable ‘participación anterior en otros 




Figura 13. Relación entre la participación previa en proyectos relacionados con 
las TIC y la frecuencia de uso de las tecnologías digitales. 
Como se observa en esta figura, entre el profesorado que había 
participado en otros proyectos TIC había mayor porcentaje de sujetos 
que utilizaban las tecnologías digitales a diario o alguna vez por semana 
[χ2(1) = 21.19; p < .00]. Entre el profesorado que había participado 
anteriormente en otros proyectos TIC, el 53.0% utilizaban las 
tecnologías digitales a diario o alguna vez por semana, el 26.3% las 
utilizó alguna vez al mes u ocasionalmente y el 20.7% seguía sin 
utilizarlas.  
Entre el profesorado que había participado en otros proyectos TIC 
había mayor porcentaje de sujetos que consideraba tener un nivel 
suficiente para integrar las TIC en el aula [χ2(1) = 30.01; p < .00]. Así, 
entre el profesorado que había participado en otros proyectos 
relacionados con las TIC, el 70.8% consideraba tener un nivel suficiente 
para integrar las TIC en el aula, y el 29.2% consideraba no tenerlo.  
Formación recibida en materia TIC (P14) 
El propósito de esta variable fue conocer la frecuencia y variedad de 
modalidades de formación permanente que el profesorado había 
participado para su aprendizaje y actualización en materia TIC. Este 
análisis nos haría posible distinguir las actuaciones formativas que 
mayor o menor participación han tenido.  
A la pregunta de cuáles son las modalidades de formación recibidas 
en materia TIC, se plantearon siete ítems: sin formación en TIC (P.14.1), 
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autodidacta (P.14.2), cursos de formación particulares (P.14.3), cursos 
de formación recibidos en el centro educativo o en el CEP (P.14.4), 
cursos de formación inicial al concederse el proyecto (P.14.5), grupos de 
trabajo en colaboración con otros compañeros (P.14.6), otros: 
especificar (P.14.7). 
Análisis descriptivo de la variable ‘formación recibida en materia 
TIC’. 
Tabla 20. Distribución del profesorado según las modalidades de formación 
recibidas, 2009 
 n % % válido 
Sin formación en TIC 8 0.5 0.5 
Autodidacta 695 39.6 39.6 
Cursos particulares 204 11.6 11.6 
Formación recibida en el centro o en el CEP 1,192 67.9 67.9 
Formación inicial al concederse el proyecto 622 35.4 35.4 
Colaboración con otros compañeros, Grupos 
de trabajo 637 36.3 36.3 
Otros 57 3.2 3.2 
Nota: (n) frecuencia, (%) porcentaje, (% válido) porcentaje válido. 
Los resultados revelan que las modalidades de formación 
permanente sobre tecnologías digitales con mayor porcentaje de 
participación entre el profesorado de la muestra fueron los cursos 
recibidos en el centro educativo o en los centros del profesorado, 
seguida de la formación autodidacta. También se encontraron 
diferencias significativas entre la participación en la formación TIC y la 
edad del profesorado, los años de experiencia docente y su situación 
administrativa. Según estos datos, el profesorado más joven, el que 
contaba con menos años de experiencia docente y el que se encontraba 
en situación de interinidad o provisionalidad, fueron los que en menor 
medida accedieron a la formación permanente relacionada con las TIC y 
los que en mayor proporción realizaron formación autodidacta.  
Las modalidades más utilizadas por el profesorado para su 
formación en TIC fueron la formación recibida en el Centro o en el CEP 
(69.7%) y la formación autodidacta (39.6%); mientras que la modalidad 
con menor porcentaje de participación fue los cursos de formación 
particulares (11.6%). 
Cabe destacar el bajo porcentaje de profesorado sin ningún tipo de 
formación en materia TIC (0.5%).  
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El 35.8% del profesorado participó en una sola modalidad 
formativa, mientras que el 51.8% había participado en dos o tres 
modalidades. Solamente el 7.8% del profesorado asistió a más de tres 
modalidades diferentes de formación. 
 
Figura 14. Distribución del número de modalidades formativas, según si 
utiliza, o no utiliza las TIC, 2009. 
El 86.9% del profesorado que nunca utilizó las TIC en su práctica 
docente (n = 512), participó entre una y tres modalidades formativas 
diferentes relacionadas con las TIC. Por otra parte, el 88.0% (n = 797) 
del profesorado que sí utilizó las TIC, también participó entre una y tres 
modalidades formativas diferentes. En cualquier caso, las diferencias 
entre estas dos variables fueron estadísticamente significativas [χ2(5) = 
81.72; p < .00]. 
Sin formación en TIC (ítem P.14.1) 
Los resultados revelan que solamente el 0.5% del profesorado 
participante en la investigación carecía de formación en tecnologías 
digitales.  
Teniendo en cuenta que una parte de la formación del profesorado 
participante en un proyecto TIC fue responsabilidad del centro 
educativo y otra del propio docente, el objetivo de este ítem fue conocer 
el porcentaje de sujetos que no participaron en ninguna actividad 
formativa relacionada con las tecnologías digitales. 
Al analizar el porcentaje de profesorado sin formación en TIC se vio 
que solamente el 0.5% no tenía ninguna formación en materia TIC (n = 
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8) y el 99.5% del profesorado (n = 1,748) tenía formación en esta 
materia. En este grupo incluimos también el 27.8% que indicó haberse 
formado de manera autodidacta como única modalidad formativa (n = 
195). 
Tabla 21. Distribución del profesorado según si ha recibido formación TIC, 2009 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
Con formación TIC 1748 99.5 99.5 99.5 
Sin formación TIC 8 0.5 0.5 100 
Total 1756 100 100  
 
Al relacionar este ítem (frecuencia observada n = 8) con otras 
variables, las tablas de contingencia presentaron más de un 50% de 
celdas con frecuencias esperadas inferiores a 5. En esta situación, los 
resultados no cumplen las condiciones de validez del contraste de la 
prueba Chi-cuadrado, por lo que no se continuó con el análisis 
relacional de dicho ítem. 
Formación autodidacta (ítem P.14.2) 
Los resultados muestran que el 39.6% del profesorado recurrió a la 
formación autodidacta para el aprendizaje de algún aspecto acerca de 
las tecnologías digitales.  
Igualmente, se encontraron diferencias significativas entre la 
participación en esta modalidad formativa y la edad del profesorado, el 
género, los años de experiencia docente, el nivel educativo en el que 
impartió docencia y la utilización de las TIC en su práctica docente. 
Según estos datos, entre los profesores varones, en el profesorado de 20 
a 30 años, el de 0 a 5 años de experiencia docente, el de Educación 
Secundaria y el que utilizó las TIC a diario hubo mayor porcentaje de 
docentes autodidactas en su formación en tecnologías digitales. 
El propósito de este ítem fue conocer el porcentaje de docentes que 
se instruyeron por sí mismos como forma de aprender el manejo técnico 
y didáctico de las tecnologías digitales. 
Al preguntar al profesorado sobre las modalidades en las que 
participó para su formación en tecnologías digitales, el 39.6% del 




Tabla 22. Distribución del profesorado según si ha recibido formación 
autodidacta, 2009 
  Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado  
 No 1,061 60.4 60.4 60.4  
 Sí 695 39.6 39.6 100  
 Total 1,756 100 100   
 
El 71.9% del profesorado autodidacta (n = 506), compaginó esta 
estrategia formativa con otras modalidades para su formación en 
tecnologías digitales. En concreto, el 30.2% del profesorado autodidacta 
(n = 210) combinó esta modalidad con otra más para su formación en 
TIC.  
Sin embargo, el 28.1% del profesorado autodidacta (n = 195) utilizó 
esta estrategia formativa como única modalidad para su formación en 
TIC. La formación autodidacta como única modalidad formativa supuso 
el 11.1% de participación total del profesorado de la muestra. 
Análisis relacional de la variable ‘formación autodidacta’. 
Los datos de la investigación indicaron que el porcentaje de 
profesores autodidactas fue mayor que el de profesoras autodidactas. El 
49.5% de los profesores (n = 382) afirmaron haber sido autodidactas en 
alguno de los aspectos relacionados con las tecnologías digitales. Este 
porcentaje disminuyó al 31.8% en las profesoras (n = 313) que fueron 
autodidactas. Según el análisis, se halló relación significativa entre la 
formación autodidacta en tecnologías digitales y el género del 
profesorado de la muestra [χ2(1) = 56.50; p < .00]. 
Entre el profesorado más joven se encontró mayor porcentaje de 
docentes autodidactas [χ2(4) = 20.05; p < .00]. El 48.6% de los docentes 
entre 20 y 30 años (n = 103) se habían formado de manera autodidacta; 
así como el 44.9% entre 31 y 40 años (n = 238); el 37.6% entre 41 y 50 
años (n = 234); el 29.9% de 51 años a 60 años (n = 111); y el 42.9% del 
profesorado mayor de 60 años (n = 9).  
Asimismo, entre el profesorado con menor experiencia docente hubo 
mayor porcentaje de docentes con formación autodidacta [χ2(4)=31.53; p 
< .00]. El 49.3% de los docentes entre 0 y 5 años de experiencia en 
alguna ocasión se formó de manera autodidacta en el aprendizaje de las 
TIC (n = 177). Conforme aumentó los años de experiencia, disminuyó el 
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porcentaje de profesorado autodidacta. En menor medida, el 32.3% del 
profesorado con 21 o más años de experiencia (n = 184) aseguraron 
haber sido autodidactas en su formación TIC.  
En el profesorado de Educación Secundaria hubo más porcentaje de 
docentes autodidactas que en el de Educación Primaria [χ2(1) = 15.81; p 
< .00]. El 44.0% del profesorado de Educación Secundaria (n = 406), y el 
34.7% del profesorado de Educación Primaria (n = 289), fue autodidacta 
en algún aspecto de su formación en tecnologías digitales.  
En el profesorado que utilizó las TIC a diario hubo mayor porcentaje 
de docentes autodidactas [χ2(1) = 7.03; p = .01]. El 49.7% del 
profesorado que usó las tecnologías digitales a diario (n = 75), y el 
38.6% que no las usó a diario (n = 620), fue autodidacta en algún 
aspecto de su formación en TIC.  
No se encontraron evidencias para afirmar que el porcentaje de 
docentes autodidactas en la formación TIC estuviese relacionado con la 
participación anterior en otros planes o proyectos relacionados con las 
TIC. 
Formación recibida a través de cursos particulares (Ítem P.14.3) 
Los resultados de la investigación desvelaron que el 11.6% del 
profesorado de la muestra recibió formación TIC mediante cursos 
particulares. Igualmente, se encontraron diferencias significativas entre 
la participación en esta modalidad formativa y los años de experiencia 
docente, su situación administrativa. Según estos datos, en el 
profesorado de 0 a 5 años de experiencia docente y en el profesorado no 
definitivo en el centro hubo mayor porcentaje de docentes con 
formación en tecnologías digitales a través de cursos particulares. 
El objetivo de este ítem fue conocer el porcentaje de profesorado con 
formación en tecnologías digitales a través de cursos particulares y el 
perfil de profesorado que recurrió a esta modalidad de formación. 
Tabla 23. Distribución del profesorado según su participación en cursos de 
formación particulares, 2009 





No participa 1,552 88.4 88.4 88.4 
Sí participa 204 11.6 11.6 100 




El 11.6% del profesorado (n = 204) se formó en TIC a través de 
cursos particulares. De los 204 docentes que participaron en cursos de 
formación particulares, el 14.7% (n = 30) fue la única modalidad 
formativa. El 85.3% (n = 174) compaginó esta modalidad con otras 
diferentes para su formación en TIC.  
Análisis relacional de la variable ‘formación recibida a través de los 
cursos de formación particulares’. 
Las diferencias en el porcentaje de sujetos que tuvieron formación 
en tecnologías digitales mediante cursos particulares fue 
estadísticamente significativa según la cantidad de años de experiencia 
docente [χ2(4) = 36.24; p < .00]. El profesorado de 0 a 5 años de 
experiencia fue el grupo que en mayor porcentaje recurrió a los cursos 
particulares para su formación en materia TIC (19.8%; n = 71). A 
medida que aumentaron los años de experiencia docente disminuyó el 
porcentaje de profesorado en esta modalidad formativa como vía de 
formación en TIC. De hecho, tan solo el 7.5% (n = 43) del profesorado 
con 21 o más años de experiencia docente se formó en esta modalidad.  
Hubo diferencias significativas en el porcentaje de docentes que 
tuvieron formación en tecnologías digitales mediante cursos 
particulares según la situación administrativa del profesorado [χ2(1) = 
27.29; p < .00]. En el profesorado no definitivo en el centro educativo 
hubo mayor porcentaje de docentes que recibió formación TIC a través 
de los cursos de formación particulares. El 16.8% del profesorado 
interino y el provisional (n = 109), recibió cursos sobre la temática de 
tecnologías digitales mediante cursos particulares; sin embargo, solo el 
8.6% (n = 95) del profesorado definitivo lo hizo.  
No se hallaron evidencias para afirmar que el porcentaje de 
participación en cursos particulares para su formación en tecnologías 
digitales estuviese relacionado con el género del profesorado, el nivel 
educativo en el que imparte docencia o si utiliza o no las TIC en el aula. 
Formación recibida a través de los cursos en el centro educativo o en 
el centro del profesorado (CEP) (Ítem P.14.4). 
Con el análisis de este ítem se pudo indagar en el porcentaje de 
profesorado con formación en tecnologías digitales a través de los 
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cursos en el centro educativo o en el CEP, así como el perfil de 
profesorado que recurrió a esta modalidad de formación. 
Los resultados mostraron que el 67.9% del profesorado participante 
en la investigación recibió formación TIC mediante cursos en el centro 
educativo o en el centro del profesorado. Además, se encontraron 
diferencias significativas entre la participación en esta modalidad 
formativa y la edad del profesorado, los años de experiencia docente, su 
situación administrativa, el nivel educativo en el que impartió docencia, 
la utilización de las TIC en su práctica docente y la participación 
anterior en otros proyectos relacionados con las TIC. Según esto, en el 
profesorado de 41 a 50 años de edad, el que tenía entre 11 y 15 años de 
experiencia docente, en el que tenía destino definitivo en el centro y en 
el que utilizó las TIC en el aula había mayor porcentaje de docentes con 
formación en tecnologías digitales recibida mediante los cursos en el 
centro educativo o en el CEP. 
Tabla 24. Distribución del profesorado según su partición en cursos de 
formación en el centro educativo o en el CEP, 2009 






No participa 564 32.1 32.1 32.1  
Sí participa 1,192 67.9 67.9 100  
Total 1,756 100 100  
 
 
Se observó que el 67.9% del profesorado (n = 1,192), participó en 
cursos de formación TIC en el centro educativo o en el CEP. Esta 
modalidad formativa fue la que mayor porcentaje de profesorado 
obtuvo. 
De los 1,192 docentes que recibieron formación en cursos en el 
centro educativo o en el CEP, el 27.8% (n = 331) fue la única modalidad 
formativa para su formación en TIC y el 34.4% del profesorado (n = 410) 
combinó esta modalidad con otra más para su formación en TIC. El 
71.3% (n = 861) compaginó esta modalidad con otras diferentes.  
Análisis relacional de la variable ‘formación recibida a través de los 
cursos en el centro educativo o en el CEP’. 
Hubo diferencias significativas en el porcentaje de docentes que se 
formaron en materia TIC mediante cursos en los centros educativos o 
en el CEP en función de la edad del profesorado [χ2(4) = 37.59; p < .00]. 
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El mayor porcentaje de docentes participantes en cursos de formación 
TIC recibidos en el centro educativo o en el CEP correspondió al 
profesorado entre 41 y 50 años de edad, mientras que el menor 
porcentaje lo tuvo el profesorado de 20 a 30 años. El 73.0% del 
profesorado entre 41 y 50 años (n = 454) fue el grupo con mayor 
participación en la formación TIC recibida en el centro educativo o en el 
CEP. En menor medida, el 50.5% del profesorado de 20 a 30 años (n = 
107) tuvo formación TIC a través de esta modalidad. El resto de 
profesorado se encontró entre el 66.7% y el 69.8% de participación en 
esta modalidad para su formación en TIC.  
Hubo diferencias significativas en el porcentaje de docentes que 
recibieron formación TIC mediante cursos en el centro o en el CEP en 
función de los años de experiencia docente [χ2(4) = 54.37; p < .00]. En el 
profesorado de 11 a 15 años de experiencia docente hubo mayor 
porcentaje de sujetos con formación en tecnologías digitales a través de 
cursos en el centro educativo o en el CEP. En mayor medida, el 75.7% 
de profesorado entre 11 y 15 años de experiencia docente (n = 168) y en 
menor medida el 52.4% del profesorado de 0 a 5 años de experiencia (n 
= 188) tuvieron formación TIC mediante cursos en el centro educativo o 
en el CEP. El resto de profesorado se hallaba entre el 67.3% y el 71.9% 
de participación en esta modalidad.  
Se encontraron diferencias significativas en el porcentaje de 
profesorado con formación TIC mediante cursos en el centro educativo o 
en el CEP, según la situación administrativa del docente [χ2(1) = 23.95; 
p < .00]. Entre el profesorado definitivo en el centro hubo mayor 
porcentaje de sujetos que recibieron formación TIC a través de cursos 
en el centro o en el CEP. Mientras que el 72.0% del profesorado 
definitivo (n = 799) participaron en actividades formativas en el centro 
educativo o el CEP, este porcentaje bajó en la participación del 
profesorado interino o provisional (60.7%; n = 393).  
Hubo relación estadísticamente significativa entre el porcentaje de 
docentes con formación en tecnologías mediante cursos en el centro 
educativo o en el CEP, según el uso de las TIC en el aula [χ2(1) = 41.67; 
p < .00]. Entre el profesorado que utilizó las TIC en el aula se halló 
mayor porcentaje de docentes participantes en cursos realizados en el 
centro educativo o en el CEP para su formación en tecnologías digitales. 
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El 72.9% que usó las TIC en su práctica docente (n = 859) y el 57.6% 
que no las utilizó (n = 333) participaron en cursos de formación en 
tecnologías digitales en el centro educativo o en el CEP.  
No se encontraron evidencias para afirmar que el porcentaje de 
participación en cursos de formación en tecnologías digitales recibidos 
en el centro educativo en el CEP estuviese relacionado con el género del 
profesorado ni con el nivel educativo en el que impartió docencia.  
Cursos de formación inicial al concederse el proyecto (Ítem P.14.5). 
El 35.4% del profesorado participante en la investigación recibió 
formación TIC mediante cursos de formación inicial al concederse el 
proyecto. Igualmente, se encontraron diferencias significativas entre la 
participación en esta modalidad formativa y la edad del profesorado, los 
años de experiencia docente, su situación administrativa, y su 
participación anterior en otros proyectos relacionados con las TIC. 
Según esto, en el profesorado de mayor edad, en el que tenía más años 
de experiencia docente, en el profesorado definitivo en el centro y en el 
que había participado anteriormente en otros proyectos TIC, se halló 
mayor porcentaje de docentes con formación TIC a través de cursos de 
formación inicial.  
El 35.4% del profesorado (n = 622) participó en cursos de formación 
inicial al concederse el proyecto. Teniendo en cuenta que esta formación 
fue obligatoria al iniciar el proyecto, esto nos indicó que el otro 64.6% 
del profesorado (n = 1,134), bien no realizó esta formación en su 
momento, o bien se incorporó a la plantilla docente del centro educativo 
una vez ya iniciado el proyecto.  
Para indagar en este aspecto se analizó, centro a centro, el 
porcentaje de profesorado que realizó esta formación. En 6 centros 
educativos de la muestra, se observó que el 100% del profesorado 
encuestado no participó en los cursos de formación inicial.  
Tabla 25. Distribución del profesorado según su participación en cursos de 
formación inicial al concederse el Proyecto, 2009 
 






 No participa 1,134 64.6 64.6 64.6  
 Sí participa 622 35.4 35.4 100  





De los 622 docentes que participaron en cursos de formación 
inicial, el 14.3% (n = 89) fue la única modalidad formativa para su 
formación en TIC, mientras que el 85.7% (n = 533) compaginó esta 
modalidad con otras diferentes.  
Análisis relacional de la variable ‘cursos de formación inicial al 
concederse el Proyecto’. 
 
Figura 15. Distribución del profesorado según la edad y la participación en 
cursos de formación inicial al concederse el proyecto, 2009. 
Se encontraron diferencias significativas en el porcentaje de 
docentes participantes en la formación inicial recibida al concederse el 
proyecto según la edad de los sujetos [χ2(4) = 165.10; p < .00]. En el 
profesorado de mayor edad se halló mayor proporción de docentes que 
se habían formado en TIC mediante los cursos de formación inicial. 
Mientras el 71.4% del profesorado de 61 o más años (n = 15) recibió 
formación inicial, solamente el 11.8% del profesorado entre 20 y 30 
años (n = 25) participó en esta formación. A medida que la edad del 
profesorado fue mayor, la proporción de docentes participantes en estos 
cursos también aumentó. 
Las diferencias fueron significativas en el porcentaje de docentes 
que realizaron cursos de formación inicial según los años de experiencia 
docente [χ2(4) = 193.68; p < .00] y la situación administrativa del 
profesorado [χ2(1) = 132.24; p < .00]. En el profesorado con más años de 
experiencia docente y en el profesorado definitivo en el centro se 
encontró mayor porcentaje de docentes con formación en tecnologías 
digitales mediante cursos de formación inicial. En mayor medida, el 
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50.5% del profesorado de 21 o más años de experiencia docente (n = 
288) y el 45.4% del profesorado definitivo (n = 504) participó en estos 
cursos de formación inicial al concederse el proyecto TIC. En menor 
medida, el 8.9% del profesorado con menos de 6 años de experiencia 
docente (n = 32) y el 18.2% del profesorado interino o provisional (n = 
118) participaron en cursos de formación inicial en materia TIC. En la 
medida que los años de experiencia docente aumentaron, también lo 
hizo el número de sujetos participantes en estos cursos.  
Se observaron diferencias significativas en el porcentaje de docentes 
que realizaron cursos de formación inicial según si participaron 
anteriormente en otros planes y proyectos relacionados con las TIC 
[χ2(1) = 8.86; p < .00]. El 42.6% del profesorado participante en otros 
proyectos TIC (n = 136) y el 33.8% que no participó en otros proyectos 
TIC, recibió formación inicial al concederse el proyecto.  
La participación en la formación inicial en materia TIC también se 
relacionaba con la frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC en 
el aula. Desde el 40.5% del profesorado que utilizó las tecnologías 
digitales en el aula a diario (n = 60) hasta el 30.3% que no las usó 
nunca, recibieron formación inicial en materia TIC al concederse el 
proyecto. Los que utilizaban las tecnologías digitales alguna vez a la 
semana y alguna vez al mes y ocasionalmente se encontraban, 
respectivamente, entre el 39.3%; 38.0% y el 32.6% de participación en 
esta modalidad formativa. Estas diferencias fueron estadísticamente 
significativas [χ2(4) = 13.59; p = .01]. 
No se hallaron evidencias para afirmar que el haber participado en 
cursos de formación inicial en materia TIC al concederse el proyecto 
estuviese relacionado con el género del profesorado o el nivel educativo 
en la que impartió docencia. 
Formación recibida en grupos de trabajo, en colaboración con otros 
compañeros (ítem P.14.6). 
Los resultados mostraron que el 36.3% del profesorado participante 
en la investigación recibió formación en grupos de trabajo. Además, se 
encontraron diferencias significativas entre la participación en esta 
modalidad formativa y los años de experiencia docente, su situación 
administrativa, el nivel educativo en el que impartió docencia y la 
utilización de las TIC en su práctica docente. Según esto, en el 
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profesorado de 16 a 20 años de experiencia docente, el profesorado 
definitivo, el que impartió docencia en Educación Primaria y el que 
utilizó las TIC en el aula se encontró mayor porcentaje de docentes que 
había recibido formación TIC mediante grupos de trabajo en 
colaboración con otros compañeros.  
Tabla 26. Distribución del profesorado según la participación en formación en 
colaboración con otros compañeros, en grupos de trabajo, 2009 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido 
Porcentaje 
acumulado 
No participa 1,119 63.7 63.7 63.7 
Sí participa 637 36.3 36.3 100 
Total 1,756 100 100  
 
El 36.3% del profesorado de la muestra (n = 637) recibió formación 
en grupos de trabajo, en colaboración con otros compañeros. 
De los 637 docentes que recibieron formación mediante grupos de 
trabajo, el 8.0% (n = 51) fue la única modalidad formativa para su 
formación en TIC, mientras que el 39.4%; de profesorado que se formó 
mediante grupos de trabajo (n = 251) combinó esta modalidad con otras 
dos más para su formación en TIC.  
Análisis relacional de la variable ‘formación recibida en grupos de 
trabajo, en colaboración con otros compañeros’. 
Las diferencias en el porcentaje de sujetos que tuvieron formación 
en tecnologías digitales mediante grupos de trabajo fueron 
estadísticamente significativas según la cantidad de años de experiencia 
docente [χ2(4) = 23.15; p < .00]. El profesorado de 16 a 20 años de 
experiencia fue el grupo que en mayor porcentaje recurrió a los grupos 
de trabajo para su formación en materia TIC (43.8%; n = 131), mientras 
que el profesorado de 0 a 5 años de experiencia fue el grupo con menor 
porcentaje de participación tuvo en esta modalidad formativa (26.7%; n 
= 96). El resto se encontró entre el 34.7% y el 39.2% de participación en 
esta modalidad formativa. 
De la misma manera, hubo diferencias significativas en el 
porcentaje de profesorado que recibió formación TIC mediante grupos 
de trabajo según la situación administrativa en la que se encontraba 
[χ2(1) = 19.69; p < .00]. El profesorado definitivo tuvo más participación 
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en esta modalidad formativa (39.9%; n = 442) que el profesorado 
interino o provisional (30.1%; n = 195).  
Entre el profesorado de Educación Primaria y los de Educación 
Secundaria se hallaron diferencias significativas en el porcentaje de 
participación en grupos de trabajo para su formación en tecnologías 
digitales [χ2(1) = 29.70; p < .00]. El 42.9% del profesorado de Primaria (n 
= 357) y el 30.3% de Secundaria (n = 280), se formaron mediante grupos 
de trabajo en colaboración con otros compañeros.  
Hubo diferencias significativas en el porcentaje de sujetos que 
participaron en grupos de trabajo para su formación TIC según si 
utilizaban las tecnologías digitales en el aula, o no las utilizaban [χ2(1) = 
22.27; p < .00]. El 40.1% del profesorado que usó las TIC en el aula (n = 
472) y el 28.5% que no las usó (n = 165), recibió esta formación en 
grupos de trabajo en colaboración con otros compañeros.  
La participación en la formación TIC mediante grupos de trabajo 
también se relacionó con la frecuencia con la que el profesorado utilizó 
las TIC en el aula. Se observó que el 50.7% del profesorado que usó las 
tecnologías digitales en el aula a diario (n = 75), recibió formación TIC 
en grupos de trabajo en colaboración con otros compañeros. Esto 
supuso 22.2 puntos porcentuales por encima de los que nunca 
utilizaron las TIC en el aula (28.5%; n = 165). Los que utilizaban las 
tecnologías digitales alguna vez a la semana y alguna vez al mes u 
ocasionalmente se encontraban, respectivamente, entre el 39.3% y el 
37.7% de participación en esta modalidad formativa. Estas diferencias 
fueron estadísticamente significativas [χ2(4) = 30.81; p < .00]. 
No se hallaron evidencias para afirmar que la participación en 
grupos de trabajo, junto con otros compañeros, para su formación en 
TIC estuviese relacionada con el género del profesorado o la 
participación anterior en otros proyectos relacionados con las TIC. 
Nivel de conocimiento en TIC que posee el profesorado (P15) 
El 93.7% del profesorado de la muestra conocía en el uso de 
Internet, 88.4% con el editor de textos y el 86.1% utilizó el correo 
electrónico. El uso de materiales multimedia y de programas ofimáticos 
también estuvo muy extendido en un gran parte del profesorado. 
Además, en los porcentajes de profesorado, según su nivel de 
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conocimiento en TIC, se encontraron diferencias significativas con la 
frecuencia con la que utilizó las TIC, su participación anterior en otros 
proyectos TIC, y la consideración de tener suficiente nivel para integrar 
las TIC en su práctica docente. Según los datos de la investigación, en 
el profesorado que participó anteriormente en otros proyectos TIC, el 
que utilizó las tecnologías digitales en el aula con mayor frecuencia y 
quienes consideraron tener un nivel suficiente para integrar las 
tecnologías en su práctica docente, se encontró más porcentaje de 
profesorado con mayor nivel de conocimientos en TIC. 
El propósito de esta variable fue, en primer lugar, identificar el nivel 
de conocimientos que poseía el profesorado en diferentes destrezas 
relacionadas con el manejo de las TIC; y en segundo lugar, establecer la 
relación entre el nivel de conocimientos en TIC y la experiencia y uso de 
las tecnologías digitales en su práctica docente. 
Las habilidades TIC que se presentaron en el cuestionario fueron 
seleccionadas siguiendo dos criterios básicos: primero, que las 
destrezas en el manejo de las TIC estuviesen fuertemente ligadas a los 
procesos de enseñanza y aprendizaje; y segundo, que estas destrezas 
implicasen diferentes grados de dificultad en el aprendizaje por parte 
del profesorado.  
El ítem del cuestionario recogía las siguientes destrezas que se 
relacionaron con el manejo de las tecnologías digitales en la educación: 
nivel de conocimiento en TIC que posees (ítem P.15): a) manejo de editor 
de textos, b) conocimiento de programas ofimáticos elementales: hojas 
de cálculo, presentaciones, bases de datos, etc. c) utilización de 
elementos multimedia (CD-Rom, DVD…) d) uso de correo electrónico, e) 
navegación por Internet, F) producción de pequeños materiales 
digitales: Webquest, JClic, g) Hotpotatoes, Squeak, etc. h) 
administración de redes o de páginas web, i) conocimiento de lenguajes 
de programación, j) otros. 
Análisis descriptivo de la variable ‘Nivel de conocimiento en TIC que 
posee el profesorado’. 
Según los datos analizados, el 93.7% del profesorado (n = 1,645) 
aseguró tener conocimientos en el uso de Internet, siendo ésta la 
destreza TIC más utilizada entre el profesorado; seguida del manejo de 
algún procesador de textos, como fue OpenOffice Writer, Microsoft 
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Office Word u otros (88.4%; n = 1,553) y, en tercer lugar, el 
conocimiento para enviar y recibir mensajes mediante el correo 
electrónico (86.1%; n = 1,512). 
 
 
Figura 16. Distribución del profesorado según el conocimiento que posee 
de las TIC, 2009. 
En menor porcentaje, el 38.5% del profesorado (n = 676) aseguró 
tener conocimientos en la elaboración de pequeños recursos digitales 
educativos para sus clases. De los 1,756 participantes en este estudio, 
el 8.7% (n = 153) conocía algún lenguaje de programación y el 11.7% (n 
= 205) sabía administrar redes o páginas web.  
Para agrupar al profesorado en función de sus destrezas con las 
TIC, en este estudio se consideraron cuatro niveles de dominio. Estos 
fueron: 
Sin conocimientos, formado por quienes no tenían ningún 
conocimiento en el manejo de las ocho destrezas. 
Nivel básico, que incluía a quienes manejaban un editor de textos, el 
uso de elementos multimedia, el correo electrónico y la navegación en 
Internet, o al menos alguno de estos. 
Nivel medio, formado por quienes además tenían conocimientos de 
programas ofimáticos (hoja de cálculo, presentaciones multimedia, etc.) 
o la producción de materiales digitales educativos (Webquest, JClic, 
Hotpotatoes, Squeak, etc.). 
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Nivel avanzado, formado por quienes tenían conocimiento de las 
destrezas del nivel básico y medio, y conocimientos en lenguajes de 
programación o la administración de redes y páginas web. 
Estos cuatro niveles son los cuatro valores que toma la variable 
‘nivel de conocimiento en TIC’.  
Tabla 27. Distribución del profesorado según el nivel de conocimientos TIC, 
2009 
 






 Sin conocimientos TIC 30 1.7 1.7 1.7  
 Nivel básico 676 38.5 38.5 40.2  
 Nivel medio 865 49.3 49.3 89.5  
 Nivel avanzado 185 10.5 10.5 100  
 Total 1,756 100 100  
 
 
En el cuestionario se les pidió que marcaran los aspectos TIC sobre 
los que tenían conocimientos, desde las herramientas informáticas 
básicas hasta otras más complejas. El 98.3% del profesorado (n = 
1,726) mostró tener conocimientos en el manejo de al menos una de las 
destrezas relacionadas con las TIC.  
El 1.7% del profesorado aseguró no tener conocimientos en estas 
destrezas relacionadas con las TIC (n = 30). 
El 38.5% del profesorado poseía el nivel básico (n = 676), manejaba 
un editor de textos; conocía el uso de los dispositivos multimedia, como 
el CD-Rom o el DVD; sabía enviar y recibir correos electrónicos; se 
manejaba en la navegación en Internet; o al menos fue competente en 
alguna de estas destrezas. 
El 49.3% del profesorado (n = 865), tenía un nivel medio de 
conocimientos en TIC, es decir, manejaban el procesador de textos, la 
reproducción de materiales multimedia (CD-Rom y DVD), el uso del 
correo electrónico y la navegación en Internet, y además tenían 
conocimientos, bien en el uso de algún programa ofimático (hojas de 
cálculo, presentaciones multimedia, etc.), bien en la elaboración de 
materiales digitales educativos (Webquest, JClic, Hotpotatoes, Squeak, 
etc.), o en ambos.  
El 10.5% del profesorado alcanzó el nivel avanzado (n = 185), siendo 
competente además, en la administración de redes locales, la 
III. Diseño de la investigación. Estudio 1 187 
 
administración de páginas web o en tareas más complejas que 
implicaban el manejo de lenguajes de programación para el diseño y 
creación de programas o entornos web. 
Análisis relacional de la variable ‘Nivel de conocimiento en TIC que 
posee el profesorado’. 
Se hallaron diferencias en el porcentaje de docentes con nivel básico 
en conocimientos TIC y el nivel avanzado según el género del 
profesorado [χ2(3) = 125,69; p < ,00]. El 47,0% de las profesoras (n = 
462) y el 26,3% profesores (n = 203) se situaban en un nivel básico de 
conocimientos en TIC; el 45,1% de las profesoras (n = 444) y el 54,5% de 
los profesores (n = 421) se encontraban en el nivel medio, mientras que 
el 5,0% de las profesoras (n = 49) y el 17,6% de los profesores (n = 136) 
tenían un nivel avanzado en conocimientos TIC. Solamente el 2,9% de 
las profesoras (n = 29) y el 1,6% de los profesores (n = 12) carecían de 
conocimientos en tecnologías digitales. 
De la misma manera hubo diferencias significativas en el nivel de 
conocimiento en TIC del profesorado según su edad [χ2(9) = 85,84; p < 
,00]. El 66,5% del profesorado de 20-30 años (n = 141), el 50,6% de 31 a 
40 años y el 50,0% de 41 a 50 años (n = 311) se situaba en un nivel 
medio de conocimientos TIC, respectivamente. Sin embargo, el 46,9% 
del profesorado de 51 o más años (n = 184) tenía un nivel básico en 
conocimientos TIC. 
  
Figura 17. De izquierda a derecha: nivel de conocimientos TIC en relación 
con la etapa educativa y en relación con la edad del profesorado. 
Como se muestra en esta figura, entre el profesorado de Educación 
Primaria y el de Educación Secundaria se hallaron diferencias 
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significativas en el nivel de conocimientos en tecnologías digitales [χ2(3) 
= 60,03; p < ,00]. El 44,3% del profesorado de Primaria (n = 369) y el 
32,1% de Secundaria (n = 296) se situaban en un nivel de 
conocimientos básico en TIC, mientras que el 44,1% del profesorado de 
Primaria (n = 367) y el 54,0% de Secundaria (n = 498) se encontraba en 
un nivel medio de conocimientos. 
También se hallaron diferencias significativas entre el nivel de 
conocimiento en TIC del profesorado y la cantidad de años de 
experiencia docente [χ2(12) = 68,08; p < ,00]. El 61,0% del profesorado 
de 0 a 5 años de experiencia (n = 219), el 51,3% de 6 a 10 años de 
experiencia, el 44,6% de 11 a 15 años de experiencia (n = 99), el 50,2% 
de 16 a 20 años de experiencia (n = 150) y el 42,1% del profesorado de 
21 o más años de experiencia docente (n = 240) se situaba en un nivel 
medio de conocimientos TIC, respectivamente. 
Hubo diferencias significativas entre el nivel de conocimientos en 
TIC del profesorado y su participación anterior en otros proyectos 
relacionados con las TIC [χ2(3) = 65.93; p < .00]. El 74.0% de quienes 
participaron en otros proyectos TIC (n = 236) y el 56.7% que no 
participó anteriormente en otros proyectos (n = 814) tuvieron un nivel 
medio o avanzado en TIC.  
El nivel de conocimientos en TIC del profesorado también se 
relacionó con la frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC en el 
aula. Se encontró que el 82.1% del profesorado que usó las tecnologías 
digitales en su práctica docente a diario (n = 124) tuvo un nivel medio o 
avanzado de conocimientos en TIC; el 84.6% de quienes las usó alguna 
vez por semana (n = 456), el 89.1% de quienes las utilizó alguna vez al 
mes (n = 246) y el 90.2% de quien lo hizo ocasionalmente (n = 194) se 
situó en un nivel básico o medio de conocimientos en TIC. Llamó la 
atención que entre el profesorado que nunca utilizó las TIC en el aula, 
el 50.1% (n = 288) tuvo un nivel básico en TIC y el 41.7% (n = 240) un 
nivel medio. Estas diferencias fueron estadísticamente significativas 
[χ2(12) = 181.61; p < .00]. Se observó también que a pesar de que el 
59.8% del profesorado tuvo un nivel de conocimientos medio o 
avanzado en tecnologías digitales, un porcentaje menor de éstos (39.3%) 
usó las TIC a diario o alguna vez por semana. 
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No se hallaron evidencias para afirmar que el nivel de conocimientos 
en tecnologías digitales estuviese relacionado con la situación 
administrativa del profesorado.  
Consideración del nivel que poseen para integrar las TIC en su 
práctica docente (P16) 
Los resultados de la investigación manifiestan que el 59.4% del 
profesorado de la muestra consideró estar preparado para integrar las 
tecnologías digitales en su práctica docente. Se encontraron diferencias 
significativas entre la consideración de tener un nivel suficiente o 
insuficiente para integrar las tecnologías digitales en la práctica docente 
y la frecuencia con que el profesorado las usó, la participación anterior 
en otros proyectos relacionados con las TIC, la variedad de modalidades 
formativas relacionadas con las tecnologías digitales en las que se 
participó y el nivel de conocimientos relacionados con las TIC. Según los 
datos, entre quienes utilizaron las tecnologías en el aula con mayor 
frecuencia, quien participó anteriormente en otros proyectos TIC, 
quienes en más variedad de modalidades formativas relacionadas con 
las TIC participó y quien mayor nivel de conocimientos tuvo en 
tecnologías digitales, se encontró mayor porcentaje de profesorado que 
consideró tener un nivel suficiente para integrar las tecnologías en la 
práctica docente. 
El propóstito de esta variable de estudio fue conocer cómo la 
experiencia y la formación en tecnologías digitales se relacionaron con 
la consideración de estar preparado para integrar las TIC en su práctica 
docente. 
El ítem del cuestionario se formuló en los siguientes términos: 16. 
Considera que su nivel para integrar las TIC en la práctica docente fue: 
a) Suficiente, b) Insuficiente. 
Tabla 28. Visión del profesorado sobre su nivel para integrar las TIC en la 
práctica docente, 2009 
 






 Insuficiente 713 40.6 40.6 40.6  
 Suficiente 1,043 59.4 59.4 100  





Análisis descriptivo de la variable ‘Consideración del nivel que 
poseen para integrar las TIC en su práctica docente’.  
De acuerdo con los datos analizados, el 59.4% (n = 1,043) del 
profesorado consideró suficiente su nivel para integrar las TIC en su 
práctica docente, mientras que el 40.6% (n = 713) lo consideró 
insuficiente. 
Análisis relacional de la variable ‘Consideración del nivel que poseen 
para integrar las TIC en su práctica docente’.  
El análisis relacional reveló que la consideración del nivel que 
poseía el profesorado para integrar las TIC en su práctica docente 
estuvo asociado de forma significativa con la frecuencia con que el 
profesorado utilizó las tecnologías digitales en el aula, la participación 
anterior en otros proyectos relacionados con las TIC, la variedad de 
modalidades formativas relacionadas con las tecnologías digitales en las 
que participó y el nivel de conocimientos relacionados con las TIC.  
Las diferencias en el porcentaje de profesorado que consideró tener 
un nivel suficiente o insuficiente para integrar las tecnologías digitales 
en su práctica docente fueron estadísticamente significativas según la 
frecuencia con que utilizaban las tecnologías digitales en el aula [χ2(2) = 
130.15; p < .00]. El 73.3% del profesorado que utilizó las TIC a diario o 
alguna vez por semana (n = 506), el 60.5% que las usó alguna vez al 
mes u ocasionalmente (n = 297) y el 41.7% de quien no las usó nunca (n 
= 240), consideró que su nivel para integrar las TIC fue suficiente; 
mientras que el 58.3% del profesorado que no utilizó las tecnologías (n = 
335), el 39.5% que las utilizó alguna vez al mes u ocasionalmente (n = 
194) y el 26.7% del profesorado que usó las tecnologías digitales a 
diario o alguna vez por semana (n = 184), consideró que su nivel para 
integrarlas fue insuficiente. 
De la misma manera hubo diferencias significativas en el porcentaje 
de profesorado que consideró tener un nivel suficiente o insuficiente 
para integrar las tecnologías digitales en su práctica docente según su 
participación anterior en otros planes o proyectos relacionados con las 
TIC [χ2(1) = 21.19; p < .00]. El 70.8% del profesorado que participó en 
otros proyectos TIC (n = 226) consideró tener un nivel suficiente para 
integrar las TIC; mientras que el 43.1% del profesorado que participó en 
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otros proyectos relacionados con las tecnologías digitales (n = 620) 
consideró tener un nivel insuficiente. 
Hubo diferencias significativas en el porcentaje de profesorado que 
consideró tener un nivel suficiente o insuficiente para integrar las 
tecnologías digitales en su práctica docente según la variedad de 
modalidades formativas, relacionadas con las tecnologías digitales, en 
las que participó [χ2(5) = 104.76; p < .00]. Entre el profesorado que 
consideró estar preparado para incorporar las TIC, el mayor porcentaje 
se encontraba en quienes participaron en al menos dos modalidades de 
formación en TIC 33.7% (n = 352), seguido del 30.8% que participó en 
una modalidad (n = 321) y el 22.2% de docentes que lo hizo en tres 
modalidades formativas diferentes (n = 232). En el profesorado que 
consideró no estar preparado para incorporar las TIC en su práctica 
docente, el mayor porcentaje de sujetos se encontró en quienes 
participaron en una sola modalidad formativa en TIC 43.2% (n = 308), 
seguido del 30.2% que lo hizo en dos modalidades (n = 215) y del 15.6% 
en tres modalidades de formación en tecnologías digitales (n = 111).  
 
Figura 18. Consideración del profesorado de su nivel para integrar las TIC 
según sus conocimientos en tecnologías digitales, 2009. 
Por último, como se observa en esta figura, también se hallaron 
diferencias significativas entre la consideración de tener un nivel 
suficiente o insuficiente para integrar las tecnologías digitales en su 
práctica docente y el nivel de conocimientos en tecnologías digitales del 
profesorado [χ2(3) = 321.52; p < .00]. El 37.1% del profesorado con nivel 
básico en conocimientos TIC (n = 247), el 71.1% con nivel medio (n = 
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615) y el 95.1% con nivel avanzado en conocimientos en tecnologías 
digitales, consideró que su nivel para integrar las TIC fue suficiente. 
Destacó que el 35.1% con nivel medio en conocimientos 
relacionados con las tecnologías digitales (n = 250) y el 4.9% con nivel 
avanzado (n = 9), consideró que su nivel para integrar las TIC fue 
insuficiente.  
Un análisis entre estas dos variables mostró un grado medio de 
asociación entre éstas (rs = 0.43; p < .00). Este resultado también indicó 
una asociación positiva entre las dos variables; y en consecuencia, el 
porcentaje de docentes que consideró tener un nivel suficiente para 
integrar las tecnologías digitales en su práctica docente aumentó, 
cuanto mayor fue su nivel de conocimientos en TIC. 
11.3.2. Objetivo 2. Investigar el uso que hacen los 
docentes de las tecnologías digitales y su relación 
con la utilización habitual de las mismas 
En el estudio 1, el objetivo 2 fue conocer la frecuencia y el uso que 
el profesorado hizo con las tecnologías digitales y descubrir la relación 
existente con su formación en TIC y frecuencia con la que las usó en el 
aula, tanto en Educación Primaria como en Educación Secundaria. 
Para lograr este objetivo 2 se analizaron las respuestas registradas 
del profesorado (P), coordinadores TIC (C) y directores (D) sobre ocho 
variables en torno al uso de las TIC en el aula y en el centro. 
Analizamos las respuestas del profesorado sobre:  
1. La utilización de las TIC en la práctica docente (P11). 
2. El uso de las tecnologías digitales en el centro educativo (C3). 
3. El uso de las tecnologías digitales en el centro educativo (D10). 
4. La frecuencia del uso de las TIC en la práctica docente (P12).  
5. Las causas que motivan la participación en el proyecto TIC 
(P18). 
6. Finalidad con la que se usa las TIC en la práctica docente (P19).  
7. Finalidad con la que se usa las TIC en la práctica docente (C4).  
8. Uso de las TIC en el centro (C3, D2). 
9. Competencias que deben adquirir el alumnado a través de las 
TIC como medio de aprendizaje (P21).  
10. Dificultades que impiden una mayor integración de las TIC en la 
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educación (P23). 
Se relacionaron las variables P18, P19 sobre el uso de las TIC a la 
educación, con dos variables de estudio, el ‘nivel de conocimiento en 
TIC’ del profesorado (P15) y la ‘frecuencia con la que utilizó las TIC’ en 
el aula (P12). 
La utilización de las TIC en la práctica docente (P11) 
Los resultados de la investigación, revelaron que el 67.3% del 
profesorado participante en la investigación utilizó las tecnologías 
digitales en el aula con mayor o menor frecuencia. Además, se hallaron 
diferencias significativas entre la utilización de las TIC en el aula y la 
edad del profesorado, el género y los años de experiencia docente, su 
situación administrativa, el nivel educativo en el que impartió docencia, 
la utilización de las TIC en su práctica docente y la participación 
anterior en otros proyectos relacionados con las TIC. Según esto, hubo 
un mayor porcentaje de sujetos que hicieron uso de las TIC en el aula 
entre el grupo de los docentes varones, el profesorado de Educación 
Secundaria, el profesorado con destino definitivo en su centro 
educativo, entre quienes tenían ordenador en casa conectado a Internet 
y quienes usaron más de un sistema operativo fuera del entorno 
escolar.  
La intención con esta variable fue clasificar los diferentes perfiles de 
profesorado que utilizaron las tecnologías digitales en su práctica 
docente, en función de las variables personales, poblacionales y 
profesionales. 
En esta variable se registró todo el profesorado que fue usuario de 
las tecnologías digitales en el aula, independientemente de la frecuencia 
con que lo hizo; es decir, ocasionalmente, alguna vez al mes, alguna vez 
a la semana o a diario. 
Análisis descriptivo de la variable ‘utilización habitual de las TIC en 
la práctica docente’. 
El análisis descriptivo de esta variable reveló que el 67.3% del 
profesorado (n = 1,181), usó las tecnologías digitales en el aula 




Tabla 29. Distribución de profesorado que utiliza las TIC en el aula, 2009 
 






 Usa TIC  1,181 67.3 67.3 67.3  
 No usa TIC  575 32.7 32.7 100  
 Total 1,756 100 100  
 
Nota: En la categoría ‘usa TIC’ se incluye al profesorado que utilizó las tecnologías 
digitales a diario, alguna vez a la semana, alguna vez al mes u ocasionalmente. En la 
categoría ‘no usa TIC’ se incluye al profesorado que no utilizó nunca las TIC en el aula. 
Análisis relacional de la variable ‘utilización habitual de las TIC en la 
práctica docente’. 
Al relacionar ésta con otras variables sociodemográficas y 
poblacionales se obtuvieron los siguientes resultados: 
En el grupo de los profesores varones hubo mayor porcentaje de 
sujetos que usaron las TIC en el aula. Las diferencias fueron 
significativas. [χ2(1) = 11.29; p < .00]. El 71.5% de los profesores y el 
63.9% de las profesoras afirmaron utilizar las TIC en el aula.  
En el profesorado de Educación Secundaria se halló mayor 
porcentaje de sujetos que usaron las TIC en el aula [χ2(1) = 15.96; p < 
.00]. El 71.5% del profesorado de Educación Secundaria y el 62.5% de 
Educación Primaria usaron las TIC en el aula. 
En el profesorado de 41 a 50 años hubo mayor porcentaje de 
sujetos que usaron las TIC en el aula [χ2(4) = 19.82; p < .00]. El 72.0% 
del profesorado entre 41 y 50 años, el 68.7% entre 31 y 40 años, el 
63.3% entre 51 y 60 años, el 58.0% entre 20 y 30 años y el 52.4% del 
profesorado mayor de 60 años usaron las TIC en el aula. 
En el profesorado entre 6 y 10 años de experiencia docente hubo 
mayor porcentaje de sujetos usuarios de las TIC en el aula [χ2(4) = 
16.25; p < .00]. El 73.2% del profesorado entre 6 y 10 años de 
experiencia, el 70.2% entre 16 y 20 años de experiencia, el 69.4% entre 
11 y 15 años de experiencia, el 66.5% con más de 20 años de 
experiencia y el 59.6% del profesorado con menos de 6 años de 
experiencia utilizó las TIC en su práctica docente. 
Entre el profesorado definitivo se halló mayor porcentaje de sujetos 
que usaron las TIC [χ2(1) = 4.97. p = .03]. El 69.2% del profesorado 
definitivo y el 64.0% del profesorado provisional o interino utilizó las 
TIC en el aula. 
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En el grupo de quienes tenían ordenador en casa se encontró mayor 
porcentaje de profesorado que utilizó las TIC en el aula [χ2(1) = 11.18; p 
< .00]. El 67.9% de los que tenían ordenador en casa, y el 47.4% de los 
que no lo tenían, utilizaban las TIC en el aula. La relación fue 
significativa entre el uso de las TIC en el aula y la tenencia de 
ordenador en casa.  
En los sujetos que tenían conexión a Internet en casa hubo un 
mayor porcentaje de profesorado que utilizó las TIC en el aula [χ2(1) = 
21.41; p < .00]. El 69.2% de los que tenían conexión a Internet en casa 
y el 53.5% de los que no tenían utilizaban las TIC en el aula.  
Entre el grupo de quienes trabajaron con más de un sistema 
operativo en casa, el porcentaje de quienes usaron las TIC en el aula fue 
mayor [χ2(1) = 19.92; p < .00]. El 82.8% de los que utilizaban más de un 
sistema operativo en casa y el 66.6% los que usaban un solo sistema 
operativo utilizaban las TIC en el aula. Hubo relación significativa entre 
el uso de las TIC en el aula y el número de sistemas operativos con los 
que se trabaja en casa. 
En el análisis de estas dos últimas variables solamente se tuvo en 
cuenta los sujetos que tenían ordenador en casa. 
Según los datos de la investigación, y teniendo en cuenta el nivel de 
significación marcado (p < .05), no hubo evidencias que relacionaran el 
uso de las TIC en el aula con la titulación académica del profesorado. 
El uso de las tecnologías digitales en el centro educativo (C3) 
 Los resultados manifiestan que, en los centros TIC de la muestra, 
las tecnologías digitales se utilizaron principalmente para informatizar 
la gestión económica y administrativa del centro y también para buscar 
información relacionada con la actividad profesional. Sin embargo, el 
uso de las TIC disminuyó cuando la finalidad fue la de establecer 
nuevas vías de comunicación del centro educativo con la comunidad 
escolar. 
La intención de estudio de esta variable fue descubrir para qué se 
utilizaron las TIC en los centros educativos, desde la perspectiva del 
coordinador del proyecto, y contrastar los datos con la información 
proporcionada por los directores de los centros. 
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Se pidió al coordinador que valorase los usos más frecuentes de las 
tecnologías digitales en su centro educativo en los siguientes aspectos: 
buscar información relacionada con la actividad profesional (ítem 
C.3.1), agilizar la comunicación con la administración educativa y con 
los servicios escolares (ítem C.3.2), informatizar la gestión económica y 
administrativa del centro (ítem C.3.3), establecer nuevas vías de 
comunicación del centro con la comunidad escolar (ítem C.3.4), otros 
usos (ítem C.3.5) 
Tabla 30. Estadísticos: ‘utilización de las TIC en el centro educativo’, 2009 
Ítems Media Error típico 
Desv. 
típica IC 95% 
Informatizar la gestión económica y 
administrativa del centro 3.53 0.08 0.61 3.36 - 3.70 
Buscar información relacionada con la 
actividad profesional 3.36 0.08 0.56 3.20 - 3.51 
Agilizar la comunicación con la 
administración educativa y con los 
servicios escolares 
3.23 0.09 0.67 3.04 - 3.41 
Establecer nuevas vías de comunicación 
del centro con la comunidad escolar 2.75 0.10 0.73 2.55 - 2.96 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
Los coordinadores de la muestra declararon que las TIC en el centro 
educativo se utilizaron en mayor medida para informatizar la gestión 
económica y administrativa del centro (M = 3.53; DT = 0.61) y también 
para buscar información relacionada con la actividad profesional (M = 
3.36; DT = 0.56).  
Sin embargo, el uso de las TIC se utilizó en menor medida para 
establecer nuevas vías de comunicación del centro educativo con la 
comunidad escolar (M = 2.75; DT = 0.73). 
Informatizar la gestión económica y administrativa del centro (ítem 
C.3.3). El 56.6% de los coordinadores estuvieron en total acuerdo, y el 
41.5% de acuerdo, que las TIC se utilizaron en el centro educativo para 
informatizar la gestión económica y administrativa. 
Buscar información relacionada con la actividad profesional (ítem 
C.3.1). El 56.6% de los coordinadores estuvieron en total acuerdo, y el 
41.5% de acuerdo, que las TIC se utilizaron en el centro educativo para 
informatizar la gestión económica y administrativa. 
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Agilizar la comunicación con la administración educativa y con los 
servicios escolares (ítem C.3.2). 
El 86.8% de los coordinadores mostraron acuerdo, o total acuerdo, 
que las TIC se usaron para agilizar la comunicación con la 
administración educativa y con los servicios escolares. 
Establecer nuevas vías de comunicación del centro con la comunidad 
escolar (ítem C.3.4). 
El 66.0% de los coordinadores mostraron su acuerdo, o total 
acuerdo, que las TIC se emplearon en el centro educativo para 
establecer nuevas vías de comunicación con la comunidad escolar. 
Coincidencias y discrepancias entre los coordinadores y los 
directores. 
Tanto los coordinadores como los directores declararon que las TIC 
en el centro educativo se utilizaron en mayor medida para la gestión del 
centro y también como recurso educativo relacionado con la actividad 
profesional. También hubo acuerdo entre ambas partes que el uso de 
las TIC se utilizó escasamente para establecer nuevas vías de 
comunicación del centro educativo con la comunidad escolar. 
El uso de las tecnologías digitales en el centro educativo (D10) 
La finalidad de esta variable fue describir cuál fue el uso principal 
que se hizo de las tecnologías digitales en el centro educativo, desde el 
punto de vista de los directores. 
Según los directores, las tecnologías digitales se usaron 
fundamentalmente, por un lado para la gestión del centro, y por otro, 
como recurso educativo. 
A la pregunta de cuál fue el uso de los ordenadores en su centro, se 
le plantearon siete alternativas de respuesta, pudiendo marcar más de 
una: los ordenadores se usan para la gestión del centro (ítem D.10.1), 
como recurso educativo (ítem D.10.2), para la elaboración de materiales 
educativos propios (ítem D.10.3), en actividades extraescolares (ítem 
D.10.4), para la relación e intercomunicación con otros centros (ítem 
D.10.5), para la relación e intercomunicación con las familias (ítem 




Tabla 31. Estadísticos: ‘para qué se usan las tecnologías digitales en el centro 
educativo’, 2009 
Ítems Media Error  típico 
Desv. 
típica 
Para la gestión del centro 1.00 0.00 0.00 
Como recurso educativo 1.00 0.00 0.00 
Para la elaboración de materiales educativos propios 0.70 0.06 0.46 
En actividades extraescolares 0.70 0.06 0.46 
Relación e intercomunicación con otros centros 0.53 0.07 0.50 
Relación e intercomunicación con las familias 0.43 0.07 0.50 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica. Los ítems se registraron según las puntuaciones medias en orden 
descendente, siendo el valor máximo posible = 1 y el mínimo = 0.  
Todos directores de la muestra coincidieron en que las tecnologías 
digitales se usaron para la gestión del centro (100%) y como recurso 
educativo (100%). Por el contrario, el uso de las tecnologías fue bajo 
para relacionarse e intercomunicarse con otros centros (28%) o con las 
familias (23%). 
La frecuencia de uso de las TIC en la práctica docente (P12) 
La finalidad de esta variable fue conocer la frecuencia con la que el 
profesorado utilizó las tecnologías digitales en el aula y las relaciones 
del uso habitual de las TIC en el aula con las variables personales, 
poblacionales y profesionales. 
Los resultados de la investigación revelaron que, del profesorado 
que utilizó las TIC en su práctica docente, el 45.6% las usó alguna vez 
por semana y el 12.8% diariamente. Asimismo, se encontraron 
diferencias significativas entre la frecuencia de uso de las TIC y el nivel 
educativo en el que impartió docencia, el tamaño de la localidad donde 
se ubicaba el centro educativo.  
Según esto, en el profesorado de Educación Primaria se encontró 
mayor porcentaje de sujetos que usaron las TIC alguna vez por semana, 
mientras que entre el profesorado de Educación Secundaria hubo 
mayor porcentaje de sujetos que utilizaron las TIC en el aula a diario.  
También en los centros TIC ubicados en localidades mayores de 
100,000 habitantes se halló mayor porcentaje de docentes que 
utilizaron las TIC en el aula a diario.  
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Análisis descriptivo de la variable ‘frecuencia de uso de las TIC en el 
aula’. 
El análisis descriptivo de este ítem reveló que el 58.4% del 
profesorado (n= 690) usó las tecnologías digitales en la práctica docente 
a diario o alguna vez por semana. 
Tabla 32. Distribución del profesorado según la frecuencia de uso de las TIC 
en sus clases, 2009 
 
 




 A diario 151 12.8 12.8 12.8  
 Alguna vez por semana 539 45.6 45.6 58.4  
 Alguna vez al mes 276 23.4 23.4 81.8  
 Ocasionalmente 215 18.2 18.2 100  
 Total 1,181 100 100  
 
Nota: En la tabla no se incluye el 32.7% (n = 575) del profesorado que afirmaba no 
utilizar las TIC en el aula. 
Del profesorado usuario de las TIC, la frecuencia mayor se encontró 
en el grupo de docentes que hacía uso alguna vez por semana (45.6%), 
situándose la menor frecuencia en el grupo de profesorado que las 
utilizó a diario (12.8%).  
Una vez conocida la distribución del profesorado en torno a la 
frecuencia de uso de las TIC en el aula, se procedió a relacionar esta 
variable con las variables sociodemográficas y profesionales. 
Análisis relacional de la variable ‘frecuencia de uso de las TIC en el 
aula’. 
Los datos indicaron que en el profesorado de Educación Primaria 
hubo mayor porcentaje de sujetos que usaron las TIC en el aula alguna 
vez por semana, representando el 51.8% del profesorado de Primaria y 
el 40.8% de Secundaria. Sin embargo, en el profesorado de Secundaria 
hubo mayor porcentaje de sujetos que usaban las TIC a diario, siendo el 
16.2% el profesorado de Secundaria, y el 8.4% de Primaria, los que 
utilizaban las TIC a diario en el aula. La relación fue significativa entre 
la frecuencia de uso de las TIC y el nivel educativo en el que se impartió 
docencia [χ2(3) = 25.91; p < .00]. 
En el profesorado que manejó más de un sistema operativo había 
mayor porcentaje de sujetos usuarios de las TIC en el aula a diario y 
alguna vez por semana. El 18.7% el profesorado que conocía y usaba 
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dos sistemas operativos en casa, y el 7.9% que utilizó uno solo, usaban 
las TIC en el aula a diario; mientras que el 44% del profesorado que 
manejaba dos sistemas operativos en casa y el 29.8% que usaba un 
solo sistema operativo utilizó las tecnologías digitales alguna vez por 
semana en el aula. Se halló relación significativa entre la frecuencia de 
uso de las TIC y el número de sistemas operativos que utilizó el 
profesorado fuera del contexto escolar [χ2(4) = 38.18; p < .00]. Sin 
embargo, un dato relevante que interpretaremos en el apartado de 
discusión, fue que el 17.2% del profesorado que utilizó dos sistemas 
operativos en casa no utilizó nunca las TIC en el aula.  
Análisis relacional de la variable ‘uso diario de las TIC en el aula’. 
Considerando nuestro interés en conocer las variables que se 
relacionaban con el uso diario de las TIC en el aula agrupamos al 
profesorado en dos categorías: el profesorado de la muestra que utilizó 
las tecnologías digitales a diario en sus clases y el profesorado que las 
utilizó alguna vez por semana, alguna vez al mes o que las utilizó 
ocasionalmente.  
Los datos revelan que en el profesorado que trabajaba en centros 
ubicados en localidades mayores de 100,000 habitantes había mayor 
porcentaje de sujetos que utilizaban las TIC a diario. El 15.5% del 
profesorado con destino en localidades mayores de 100,000 habitantes, 
y el 8.4% de las localidades menores de 5,000 habitantes utilizaban las 
TIC a diario. No se hallaron diferencias significativas con el 12.4% del 
profesorado con destino en localidades entre 5,000 y 100,000 
habitantes. La relación fue significativa entre el uso diario de las TIC en 
el aula y el tamaño de la localidad donde se ubicaba el centro educativo 
[χ2 (2) = 6.52. p= .04]. 
En el profesorado de Educación Secundaria se encontró un mayor 
porcentaje de sujetos que utilizaron las TIC a diario [χ2(1) = 15.75; p < 
.00]. El 16.2% del profesorado de Secundaria y el 8.4% de Primaria 
usaron las TIC a diario en su práctica docente.  
Según los datos de la investigación no se hallaron evidencias que 
relacionaran el uso diario de las TIC en el aula con el género del 
profesorado, su edad, los años de experiencia docente, el nivel educativo 
en la que imparte docencia, su situación administrativa, su titulación 
académica o el tener ordenador o conexión de Internet en casa. 
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Causas que motivaron la participación en el proyecto TIC (P18) 
Esta variable tuvo como propósito conocer los motivos principales 
que movieron al profesorado a participar en el proyecto TIC y comparar 
los resultados en base a su experiencia y formación en tecnologías 
digitales. 
Los resultados revelan que las principales causas que motivaron al 
profesorado de la muestra a participar en un proyecto TIC fueron la 
necesidad de adaptar la enseñanza a las demandas de la actual 
Sociedad de la Información, la posibilidad de acceder a recursos 
educativos nuevos y aprovechar las posibilidades que ofrecen las TIC 
para la educación. Sin embargo, las causas que menos animaron al 
profesorado a participar en el proyecto fueron por motivos externos. 
A la pregunta de cuáles fueron las causas que motivaron la 
participación del profesorado en el proyecto TIC se plantearon trece 
ítems para valorar: actualizar mis conocimientos en informática (ítem 
P.18.1), estar convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente (ítem P.18.2), ver los resultados obtenidos por otros 
compañeros (ítem P.18.3), disponer de más equipamiento y recursos 
informáticos en el centro (ítem P.18.4), convencimiento de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación(ítem P.18.5), 
participar en un proyecto colectivo del centro (ítem P.18.6), deseos de 
renovar mi actividad docente (ítem P.18.7), posibilidad de acceder a 
recursos educativos nuevos (ítem P.18.8), necesidad de adaptación de la 
enseñanza a las demandas de la actual Sociedad de la Información 
(ítem P.18.9), peticiones del alumnado (ítem P.18.10), interés y 
motivación de los compañeros del centro (ítem P.18.11), propuesta del 
equipo directivo (ítem P.18.12), demandas de los padres (ítem P.18.13) y 
otras causas (ítem P.18.14). 
Las causa principal que motivó al profesorado de la muestra a 
participar en un proyecto TIC fue la necesidad de adaptar la enseñanza 
a las demandas de la actual Sociedad de la Información (M = 3.41; DT = 
0.02). 
Otras causas por las que el profesorado se vio motivado a participar 
en el proyecto TIC fueron la posibilidad de acceder a recursos 
educativos nuevos (M = 3.38; DT = 0.01), el convencimiento de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación (M = 3.31; DT = 
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0.02), estar convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo docente 
(M = 3.29; DT = 0.02), los deseos de renovar la actividad docente (M = 
3.25; DT = 0.02) y disponer de más equipamiento y recursos 
informáticos en el centro (M = 3.13; DT = 0.02) 
Tabla 33. Estadísticos: causas que motivan la participación en el proyecto 
TIC, 2009 
 Ítems Media Error estand. 
Desv. 
estand. IC 95% 
 Necesidad de adaptación de la enseñanza a 
las demandas de la actual Sociedad de la 
Información. 
3.41 0.02 0.61 3.38 - 3.44 
 Posibilidad de acceder a recursos educativos 
nuevos. 3.38 0.01 0.60 3.35 - 3.40 
 Convencimiento de las posibilidades que 
ofrecen las TIC para la educación. 3.31 0.02 0.67 3.28 - 3.34 
 Estar convencido de la utilidad de las TIC 
para el trabajo docente. 3.29 0.02 0.67 3.26 - 3.32 
 Deseos de renovar mi actividad docente. 3.25 0.02 0.65 3.22 - 3.28 
 Disponer de más equipamiento y recursos 
informáticos en el centro. 3.13 0.02 0.70 3.10 - 3.16 
 Participar en un proyecto colectivo del centro. 3.11 0.02 0.67 3.08 - 3.14 
 Actualizar mis conocimientos en informática. 3.01 0.02 0.78 2.97 - 3.05 
 Propuesta del equipo directivo. 2.80 0.02 0.75 2.76 - 2.83 
 Interés y motivación de los compañeros del 
centro. 2.73 0.02 0.68 2.70 - 2.76 
 Peticiones del alumnado. 2.69 0.02 0.76 2.66 - 2.73 
 Ver los resultados obtenidos por otros 
compañeros. 2.66 0.02 0.79 2.62 - 2.69 
 Demandas de los padres. 2.17 0.02 0.72 2.14 - 2.21 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems 
se han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el 
valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
En cambio, las causas que movieron en menor medida a la 
participación del profesorado en el proyecto TIC se debieron a la 
influencia o interés de terceros, como son las propuestas del equipo 
directivo (M = 2.8. DT = 0.02), el interés y motivación de los compañeros 
del centro (M = 2.73; DT = 0.02), las peticiones del alumnado (M = 2.69; 
DT = 0.02) o ver los resultados obtenidos por otros compañeros (M = 
2.66; DT = 0.02).  
No se consideró la demanda de los padres como un motivo de su 
participación en el proyecto TIC (M = 2.17; DT = 0.02). 
Diferencias entre el profesorado sobre las causas que motivan la 
participación en el proyecto TIC. 
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Al comparar los resultados no se encontraron diferencias en los 
motivos más valorados, o menos valorados, de la participación del 
profesorado en el proyecto TIC, en función del género, la etapa 
educativa en la que imparte docencia, su situación administrativa o el 
tamaño de la población donde se ubica el centro educativo del docente. 
Sí se encontraron diferencias en el profesorado de 11 a 15 años 
experiencia docente. Este grupo manifestó como primer motivo de su 
participación en un proyecto TIC la posibilidad de acceder a recursos 
educativos nuevos (ítem18.8) y como segundo motivo la necesidad de 
adaptar la enseñanza a las demandas de la actual Sociedad de la 
Información (ítem P.18.9). 
Relación de las variables de estudio con la variable “causas que 
motivan la participación en el proyecto TIC” 
Conforme a los objetivos de la investigación, fue de interés conocer 
las causas que motivaron a la participación del profesorado en el 
proyecto TIC, dependiendo del ‘nivel de conocimientos TIC’ (variable 
P.15), la ‘frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales’ en el 
aula (variable P.12) y otras variables sociodemográficas y profesionales. 
Por consiguiente, analizamos más pormenorizadamente estas variables, 
obteniéndose los siguientes resultados. 
Necesidad de adaptación de la enseñanza a las demandas de la 
actual Sociedad de la Información, (ítem P.18.9). 
El 49.2% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 46.5% totalmente 
de acuerdo, en la necesidad de adaptar la enseñanza a las demandas de 
la actual Sociedad de la Información como motivo de su participación 
en el proyecto TIC.  
El análisis relacional de este ítem mostró diferencias 
estadísticamente significativas entre el profesorado según la frecuencia 
con la que utilizaban las TIC en el aula. El profesorado que utilizó las 
TIC en el aula a diario (M = 3.67; DT = 0.53) y el profesorado que utilizó 
las TIC alguna vez a la semana (M = 3.54; DT = 0.56) valoraron en 
mayor medida la necesidad de adaptar la enseñanza a las demandas 
actuales de la sociedad, como causa de participación en el proyecto TIC, 
frente al profesorado que utilizó las TIC alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 3.39; DT = 0.58), y quien no las utilizó nunca (M = 
3.24; DT = 0.65), [F (3,1752) = 23.13; p < .00]. Los análisis de post hoc 
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también indicaron que las medias de los cuatro grupos diferían 
significativamente entre sí. 
Igualmente, el profesorado con un nivel avanzado de conocimientos 
TIC (M = 3.56; DT = 0.68) y con un nivel medio (M = 3. 50; DT = 0.58) 
valoraron en mayor grado la necesidad de adaptar la enseñanza a las 
demandas actuales de la sociedad, como causa de participación en el 
proyecto TIC, frente al profesorado con un nivel básico de 
conocimientos TIC (M = 3.28; DT = 0.60) y el profesorado sin 
conocimientos en la materia (M = 2.83; DT = 0.65). Las diferencias en 
estas puntuaciones fueron estadísticamente significativas [F (3,1752) = 
29.65; p < .00]. La prueba de post hoc (Tukey, alfa = ,05) no indicó 
diferencias entre el grupo de nivel avanzado y nivel medio, aunque sí 
detectó que las medias entre el grupo de nivel avanzado diferían 
significativamente con el profesorado con nivel básico y el profesorado 
sin conocimientos TIC, respectivamente. 
Posibilidad de acceder a recursos educativos nuevos (ítem P.18.8). 
El 53.3% del profesorado indicó su acuerdo, y el 42.7% su total 
acuerdo, en que participaba en un proyecto TIC por la posibilidad de 
acceder a recursos educativos nuevos.  
El análisis relacional de este ítem mostró diferencias 
estadísticamente significativas entre el profesorado según la frecuencia 
con la que utilizaban las TIC en el aula y el nivel de conocimientos en 
TIC que poseían. 
El profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.57; DT = 
0.57) y el que las utilizó alguna vez a la semana (M = 3.46; DT = 0.59) 
valoraron la posibilidad de acceder a recursos educativos nuevos, como 
motivo de su implicación un proyecto TIC, en mayor medida que 
quienes utilizaban las tecnologías digitales alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 3.37; DT = 0.56) y quienes no las utilizaban nunca 
en sus clases (M = 3.25; DT = 0.61), [F (3,1752) = 17.35; p < .00].  
El profesorado con un nivel avanzado (M = 3.48; DT = 0.63) y con un 
nivel medio de conocimientos TIC (M = 3.45; DT = 0.58) dieron mayor 
valoraron a la posibilidad de acceder a recursos educativos nuevos, 
como motivo su participación en un proyecto TIC, que el profesorado 
con un nivel básico (M = 3.28; DT = 0.59) o sin conocimientos en 
tecnologías digitales (M = 2.80; DT = 0.48), [F (3,1752) = 23.17; p < .00].  
III. Diseño de la investigación. Estudio 1 205 
 
Estar convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo docente 
(ítem P.18.2). 
El 52.1% del profesorado estuvo convencido, y el 39.3% totalmente 
convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo docente, y por ello 
ser motivo de su participación en el proyecto.  
El profesorado que utilizó diariamente las TIC en el aula (M = 3.66; 
DT = 0.53; DM = 0.59) mostró más convencimiento en la utilidad de las 
TIC para el trabajo docente, que quienes las utilizaban alguna vez por 
semana (M = 3.44; DT = 0.60), ocasionalmente (M = 3.27; DT = 0.66) o 
nunca (M = 3.06; DT = 0.70), [F (3,1752) = 49.81; p < .00].  
Además, el profesorado con un nivel avanzado de conocimientos en 
TIC (M = 3.59; DT = 0.62; DM = 0.52) estuvo más convencido de la 
utilidad de las TIC para el trabajo docente, que quienes tenían un nivel 
medio (M = 3.35; DT = 0.64), nivel básico (M = 3.13; DT = 0.69) o el 
profesorado sin conocimientos en tecnologías digitales (M = 2.97; DT = 
0.41), [F (3,1752) = 31.63; p < .00].  
Convencimiento de las posibilidades que ofrecen las TIC para la 
educación (ítem P.18.5). 
El 51.1% del profesorado se mostró convencido, y el 41% totalmente 
convencido, de las posibilidades que ofrecen las TIC para la educación 
y, en consecuencia, ser motivo de su participación en un proyecto TIC. 
Se hallaron diferencias significativas en las puntuaciones según la 
frecuencia de uso de las TIC en clase, [F (3,1752) = 34.09; p < .00]. El 
profesorado que utilizó las TIC a diario en clase (M = 3.66; DT = 0.54; 
DM = 0.44) mostró mayor convencimiento de las posibilidades que 
ofrecen las TIC para la educación, que quien las utilizó alguna vez por 
semana (M = 3.46; DT = 0.61), alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 
3.27; DT = 0.65) o nunca (M = 3.12; DT = 0.70).  
Deseos de renovar la actividad docente (ítem P.18.7). 
El 56.9% del profesorado manifestó su acuerdo, y el 35.2% su total 
acuerdo, en querer renovar su actividad docente, como motivo de su 
participación en un proyecto TIC.  
Se hallaron diferencias significativas en las puntuaciones según la 
frecuencia de uso de las TIC en el aula [F (3,1752) = 15.28; p < .00] y 
según el nivel de conocimientos en TIC del profesorado [F (3,1752) = 
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10.71; p < .00]. Los deseos de renovar la actividad docente motivó en 
mayor medida a participar en el proyecto TIC al profesorado que utilizó 
diariamente las TIC en el aula (M = 3.50; DT = 0.64; DM = 0.35) y al 
profesorado con mayor nivel de conocimientos en TIC (M = 3.32; DT = 
0.71; DM = 0.44). La prueba de post hoc mostró diferencias 
significativas en tres grupos según la frecuencia de uso de las TIC: el 
profesorado que utilizó a diario, quien no las usaba nunca y el resto del 
profesorado. 
Disponer de más equipamiento y recursos informáticos en el centro 
(ítem P.18.4). 
El 57.4% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 29.1% en total 
acuerdo, en que participó en el proyecto TIC para disponer de más 
equipamiento y recursos informáticos en el centro.  
Hubo diferencias significativas en las puntuaciones del profesorado 
según el uso que hicieron de las TIC en el aula [t (1754) = 3.46; p < .00] 
y la etapa en la que impartió docencia [t (1754)= 3.43; p < .00]. El 
profesorado que utilizó las TIC en el aula (M = 3.17; DT = 0.68; DM = 
0.12) y el profesorado de Educación Primaria (M = 3.19; DT = 0.67; DM = 
0.11) obtuvo mayor puntuación al afirmar que uno de los motivos de su 
participación en el proyecto TIC fue disponer de más equipamiento y 
recursos informáticos. 
Participar en un proyecto colectivo del centro (ítem P.18.6). 
El 63.3% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 25.5% en total 
acuerdo, en que un motivo para formar parte del proyecto TIC fue 
participar en un proyecto colectivo del centro. No se encontraron 
diferencias significativas entre los grupos de profesorado. 
Actualizar sus conocimientos en informática (ítem P.18.1). 
El 57.7% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 24.8% totalmente 
de acuerdo, en participar en el proyecto TIC para actualizar sus 
conocimientos en informática.  
Se observaron diferencias significativas en las puntuaciones según 
el según el género del profesorado [t (1754)= 8.35; p < .00] y según el 
nivel de conocimientos que tenían en TIC [F (3,1752) = 7.38; p < .00]. La 
actualización de los conocimientos en informática motivó en mayor 
medida a participar en el proyecto TIC a las profesoras de la muestra 
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(M=3.14. DT = 0.72. DM = 0.31), así como al profesorado con un nivel 
básico (M = 3.07; DT = 0.73; DM = 0.28) y un nivel medio de 
conocimientos TIC (M = 3.02; DT = 0.77; DM = 0.23).  
Propuesta que parte del equipo directivo (ítem P.18.12). 
En los siguientes ítems comenzó a aumentar el porcentaje de 
profesorado que mostraba desacuerdo en los motivos de su 
participación en el proyecto TIC. Tanto fue así que, el 59.7% del 
profesorado manifestó su acuerdo, pero el 20.6% su desacuerdo, en que 
las propuestas del equipo directivo fuera un motivo de su participación 
en el proyecto TIC.  
En este ítem se encontraron diferencias significativas en las 
puntuaciones en función de la edad del profesorado, [F (4,1751) = 3.20; 
p = .01] y de la etapa educativa en la que imparte docencia [t (1754)= 
6.67; p < .00]. Las propuestas del equipo directivo motivaron en mayor 
medida a participar en un proyecto TIC al profesorado de 61 años, o 
más, de experiencia docente (M = 3.05; DT = 0.67; DM = 0.23) y al 
profesorado de Educación Primaria (M = 2.92; DT = 0.69; DM = 0.33). 
Interés y motivación de los compañeros del centro en desarrollar un 
proyecto TIC (ítem P.18.11). 
El 61.7% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 24.8% en 
desacuerdo, en que un motivo de su participación en el proyecto 
partiera del interés y motivación de los compañeros del centro.  
Los análisis de las variables revelaron diferencias significativas en 
las puntuaciones según el género del profesorado [t (1754) = 6.18; p < 
.00] y según la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
4.89; p <.00]. El interés y la motivación de los compañeros del centro 
motivó a participar en el proyecto TIC en mayor medida a las profesoras 
(M = 2.82; DT = 0.64) que los profesores (M = 2.62; DT = 0.72) y más al 
profesorado de Educación Primaria (M = 2.82; DT = 0.65) que al de 
Educación Secundaria (M = 2.66; DT = 0.70).  
Peticiones del alumnado (ítem P.18.10). 
El 55.8% del profesorado manifestó acuerdo, y el 25.7% desacuerdo, 
en que un motivo de su participación en el proyecto viniera de las 
peticiones del alumnado.  
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Un análisis de relación de variables arrojó diferencias significativas 
en las puntuaciones según el género del profesorado, [t (1754)= 4.46; p 
< .00]. Las peticiones del alumnado motivó a participar en el proyecto 
TIC en mayor medida a las profesoras (M = 2.78; DT = 0.73) que a los 
profesores (M = 2.58; DT = 0.79).  
Ver los resultados obtenidos por otros compañeros (ítem P.18.3). 
El 54.4% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 25.9% en 
desacuerdo, en afirmar que un motivo de su participación en el 
proyecto fue ver los resultados obtenidos por otros compañeros.  
Se encontraron diferencias significativas en las puntuaciones 
dependiendo de la etapa educativa en la que impartían docencia el 
profesorado [t (1754)= 3.35; p < .00] y el uso de las TIC en el aula [t 
(1754) = 2.80; p = ,01(bilateral)].  
El análisis de relación de variables mostró que ver los resultados 
obtenidos por otros compañeros motivó a participar en el proyecto TIC 
en mayor medida al profesorado de Educación Primaria (M = 2.72; DT = 
0.78; DM = 0.13) y al que utilizó las TIC en el aula (M = 2.69; DT = 0.78; 
DM = 0.11).  
Demandas de los padres (ítem P.18.13). 
La demanda de los padres, como causa de participación en el 
proyecto TIC, fue el único motivo en el que el 70.9% del profesorado 
mostró desacuerdo o total desacuerdo (percentil 25 = 2. percentil 50 = 
2. percentil 75 = 3).  
El 55.8% del profesorado afirmó estar en desacuerdo, y el 15.1% en 
total desacuerdo, en que la demanda de los padres fuera un motivo 
para su participación en el proyecto.  
Los análisis de relación de variables reveló diferencias significativas 
en las puntuaciones según la etapa educativa en la que se impartió 
docencia [t (1754)= 6.57; p < .00]. Dentro del desacuerdo, el profesorado 
de Educación Primaria (M = 2.29; DT = 0.71) valoró más que el 
profesorado de Educación Secundaria (M = 2.07; DT = 0.70) que la 
demanda de los padres fuese un motivo de su participación en el 
proyecto TIC. 
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Finalidad con la que usa las TIC en la práctica docente (P19) 
Esta variable tuvo como objetivo conocer con qué finalidad utilizó el 
profesorado las TIC en su práctica docente y comparar los resultados en 
base a su experiencia y formación en tecnologías digitales.  
El profesorado de la muestra utilizó las tecnologías digitales en la 
práctica docente para buscar recursos educativos en Internet y para 
procurar una mayor motivación del alumnado; en cambio, no se 
percibió como alternativa al libro de texto.  
En coherencia con el objetivo de esta variable, en el análisis 
solamente se tuvo en cuenta las respuestas del profesorado que con 
mayor o menor frecuencia utilizó las TIC en el aula (n = 1,181), 
excluyendo al profesorado que nunca las utilizó en su práctica docente 
(n = 575). 
Tabla 34. Estadísticos: finalidad con la que usa las TIC en la práctica 
docente, 2009 
 Ítems Media Error estand. 
Desv. 
típica I.C. 95% 
 Buscar recursos educativos en Internet 3.44 0.02 0.60 3.40 - 3.47 
 Procurar una mayor motivación del 
alumnado 3.43 0.02 0.59 3.39 - 3.46 
 Mejorar la práctica docente 3.34 0.02 0.61 3.31 - 3.38 
 Propiciar nuevas formas de comunicación 
y vías de acceso a la información y a la 
comunicación 
3.29 0.02 0.59 3.26 - 3.33 
 Ofrecer nuevas alternativas de acceso al 
conocimiento a todos los alumnos 3.25 0.02 0.57 3.22 - 3.29 
 Fomentar un aprendizaje más autónomo 3.22 0.02 0.66 3.19 - 3.26 
 Complementar el libro de texto 3.21 0.03 0.85 3.17 - 3.26 
 Disponer de abundante documentación 
para preparar las clases 3.19 0.02 0.69 3.15 - 3.23 
 Realizar actividades complementarias a la 
programación curricular 3.19 0.02 0.61 3.15 - 3.22 
 Elaborar materiales educativos propios 3.14 0.02 0.73 3.10 - 3.18 
 Posibilitar una mejor atención a la 
diversidad del alumnado 3.13 0.02 0.68 3.09 - 3.17 
 Descargar programas útiles para la 
práctica docente 3.13 0.02 0.68 3.09 - 3.17 
 Utilizar nuevos recursos de evaluación 
para el alumnado 2.73 0.02 0.75 2.69 - 2.78 
 Sustituir el libro de texto 1.85 0.02 0.79 1.81 - 1.90 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1. En estos ítem solamente se tuvieron en cuenta las 
puntuaciones del profesorado que utilizó las TIC en el aula (n = 1,181). 
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A la pregunta de con qué finalidad se usan las TIC en la práctica 
docente se plantearon catorce ítems: buscar recursos educativos en 
Internet (ítem P.19.1), disponer de abundante documentación para 
preparar las clases (ítem P.19.2), elaborar materiales educativos propios 
(ítem P.19.3), descargar programas útiles para la práctica docente (ítem 
P.19.4), procurar una mayor motivación del alumnado (ítem P.19.5), 
fomentar un aprendizaje más autónomo (ítem P.19.6), propiciar nuevas 
formas de comunicación y vías de acceso a la información y a la 
comunicación (ítem P.19.7), posibilitar una mejor atención a la 
diversidad del alumnado (ítem P.19.8), complementar el libro de texto 
(ítem P.19.9), sustituir el libro de texto (ítem P.19.10), ofrecer nuevas 
alternativas de acceso al conocimiento a todos los alumnos (ítem 
P.19.11), realizar actividades complementarias a la programación 
curricular (ítem P.19.12), mejorar la práctica docente (ítem P.19.13), 
utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado (ítem P.19.14), 
otras finalidades (ítem P.19.15). 
La finalidad principal con la que el profesorado de la muestra usó 
las TIC en su propia práctica docente fue buscar recursos educativos en 
Internet (M = 3.44; DT = 0.60), procurar una mayor motivación del 
alumnado (M = 3.43; DT = 0.59), mejorar la práctica docente (M = 3.34; 
DT = 0.61), propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a 
la información y a la comunicación (M = 3.29; DT = 0.59) y ofrecer al 
alumnado nuevas alternativas de acceso al conocimiento (M = 3.25; DT 
= 0.57). Por el contrario, el profesorado no consideraba que las TIC se 
usaran como como sustituto del libro de texto (M = 1.85; DT = 0.79). 
Diferencias entre el profesorado en cuanto a la finalidad de uso de 
las TIC en la práctica docente. 
Teniendo en cuenta que, entre los sujetos de la muestra, el uso más 
habitual de las TIC en la práctica docente fue buscar recursos 
educativos en Internet (M = 3.44; DT = 0.60), al contrastar este dato con 
otras variables de estudio se hallaron diferencias. Una parte del 
profesorado valoró en primer lugar que la finalidad de las TIC fue 
procurar una mayor motivación al alumnado. Esta valoración provenía 
del profesorado de Educación Primaria (M = 3.47; DT = 0.47), de quien 
tenía entre 16 y 20 años de experiencia docente (M = 3.44; DT = 0.59) y 
de 21 años de experiencia o más (M = 3.42; DT = 0.55), de quien utilizó 
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las TIC en el aula alguna vez a la semana (M = 3.47; DT = 0.55), de 
quien tenía un nivel de conocimientos medio (M = 3.46; DT = 0.58) y 
avanzado en tecnologías digitales (M = 3.60; DT = 0.57), de las 
profesoras (M = 3.45; DT = 0.58) y del profesorado que había participado 
anteriormente en otro proyecto relacionado con las TIC (M = 3.49; DT = 
0.62). 
Relación de las variables de estudio con la variable “finalidad de uso 
de las TIC en la práctica docente”. 
Conforme a los objetivos de la investigación, fue de interés 
contrastar la finalidad con la que el profesorado usaba las TIC en su 
práctica docente según el nivel de conocimientos que tenía en materia 
TIC (variable P.15), la frecuencia con la que utilizó las tecnologías 
digitales en el aula (ítem P.12.3) y otras variables sociodemográficas y 
profesionales. 
La variable ‘nivel de conocimientos del profesorado en tecnologías 
digitales’ (variable P.15) quedó reducida a tres grupos o categorías: nivel 
básico, nivel medio y nivel avanzado en conocimientos TIC. No hubo 
ningún caso de docentes sin conocimientos en tecnologías digitales que 
utilizasen éstas en su práctica docente.  
La variable ‘frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en 
el aula’ (ítem P.12.3) también quedó reducida a tres grupos: usa las 
tecnologías digitales a diario, alguna vez por semana y alguna vez al 
mes u ocasionalmente.  
Buscar recursos educativos en Internet (ítem P.19.1)  
El 51.0% del profesorado mostró acuerdo, y el 44.2% total acuerdo, 
en usar las TIC en su práctica docente para buscar recursos educativos 
de Internet.  
El análisis relacional de este ítem mostró diferencias 
estadísticamente significativas en la puntuación del profesorado según 
la frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en el aula [F 
(2,1178) = 4.02; p = .02] y el nivel de conocimientos en TIC que poseían 
[F (2,1178) = 6.35; p < .00]. 
Los datos indican que el profesorado que utilizó las tecnologías 
digitales en el aula a diario (M = 3.53; DT = 0.64) y el que las utilizó 
alguna vez a la semana (M = 3.46; DT = 0.59), usaron las TIC en mayor 
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medida, para buscar recursos educativos en Internet, que el 
profesorado que utilizó las tecnologías digitales alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 3.38; DT = 0.58). La prueba de post hoc no indicó 
diferencias significativas entre el grupo de profesorado que utilizó las 
TIC alguna vez al mes u ocasionalmente y el que las utilizó alguna vez 
por semana; aunque la puntuación de estos grupos sí difería 
significativamente con la del profesorado que utilizó las TIC a diario, (p 
= ,02).  
El profesorado con un nivel avanzado de conocimientos TIC (M = 
3.55; DT = 0.55) y con un nivel medio de conocimientos (M = 3.44; DT = 
0.59) usó las tecnologías en mayor medida, para buscar recursos en 
Internet, que el profesorado con nivel básico en conocimientos TIC (M = 
3.36; DT = 0.62). La prueba de post hoc indicó diferencias significativas 
en las puntuaciones de los dos primeros grupos con respecto a las del 
tercero, (p < ,00; p = ,04 respectivamente). 
Procurar una mayor motivación del alumnado (ítem P.19.5)  
El 53.6% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 40.0% 
totalmente de acuerdo, en que usaron las TIC para procurar una mayor 
motivación del alumnado.  
Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado 
dependiendo de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(2,1178) = 8.25; p < .00] y su nivel de conocimientos en tecnologías 
digitales [F (2,1178) = 17.10; p < .00].  
El profesorado con un nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 
3.60; DT = 0.57) y nivel medio (M = 3.46; DT = 0.59) utilizó en mayor 
medida que el profesorado con nivel básico en conocimientos TIC (M = 
3.30; DT = 0.58) las tecnologías digitales para procurar una mayor 
motivación del alumnado. La prueba de post hoc indicó diferencias 
significativas en las puntuaciones del profesorado con nivel avanzado 
con respecto al de nivel medio en conocimientos TIC (p = ,01) y 
diferencias de estos dos grupos con respecto al profesorado de nivel 
básico en conocimientos TIC (p < ,00). 
Asimismo, los docentes que utilizaron las tecnologías digitales en el 
aula a diario (M = 3.52; DT = 0.64) o alguna vez a la semana (M = 3.47; 
DT = 0.55; DM = 0.13), también lo hicieron en mayor medida que el 
profesorado que hizo uso de las TIC alguna vez al mes u ocasionalmente 
III. Diseño de la investigación. Estudio 1 213 
 
(M = 3.35; DT = 0.61), para procurar una mayor motivación del 
alumnado.  
Mejorar la práctica docente (ítem P.19.13)  
El 56.5% del profesorado mostró acuerdo, y el 36.0% total acuerdo, 
en usar las TIC como forma de mejorar su práctica docente.  
Se observaron diferencias significativas en las puntuaciones del 
profesorado en función de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el 
aula, [F (2,1178) = 8.86; p < .00] y del nivel de conocimientos en TIC, [F 
(2,1178) = 24.38; p < .00].  
El profesorado que utilizó las TIC a diario (M = 3.52; DT = 0.63; DM 
= 0.24) también lo hizo en mayor medida que el profesorado que las usó 
alguna vez a la semana (M = 3.35; DT = 0.61), alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 3.28; DT = 0.60) para mejorar la práctica docente. 
La prueba de post hoc reveló que las puntuaciones medias del primer 
grupo fueron significativamente diferentes con respecto a la de los dos 
últimos (p = ,01; p < ,00; respectivamente).  
 El profesorado con un nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 
3.51; DT = 0.62) y con nivel medio (M = 3.40; DT = 0.59) utilizó las 
tecnologías digitales en mayor medida que el de nivel básico de 
conocimientos TIC (M = 3.18; DT = 0.61), para mejorar la práctica 
docente.  
Propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a la 
información y a la comunicación (ítem P.19.7)  
El 62.0% del profesorado aseguró estar de acuerdo, y el 30.5% 
totalmente de acuerdo, en usar las TIC en clase con la finalidad de 
propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a la 
información y a la comunicación.  
Las puntuaciones medias del profesorado difirieron de manera 
significativa según su nivel de conocimientos en tecnologías digitales [F 
(2,1178) = 18.18; p < .00] y la frecuencia con la que utilizaban las TIC 
en el aula [F (2,1178) = 9.87; p < .00].  
El profesorado con un nivel avanzado (M = 3.42; DT = 0.62) hizo 
mayor uso de las TIC para propiciar nuevas formas de comunicación 
que el profesorado con un nivel medio en conocimientos TIC (M = 3.27; 
DT = 0.59) y con un nivel básico (M = 3.10; DT = 0.61). Las diferencias 
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fueron significativas entre el primer grupo y los dos últimos, (p = ,01; p 
< ,00; respectivamente). 
El profesorado que utilizó las TIC a diario en el aula (M = 3.41; DT = 
0. 61) o alguna vez a la semana (M = 3.34; DT = 0.59), hizo mayor uso 
de las tecnologías digitales, para propiciar nuevas formas de 
comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación, 
que el profesorado que utilizó las TIC alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 3.21; DT = 0.56).  
Ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a todos los 
alumnos (ítem P.19.11)  
El 66.4% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 26.5% 
totalmente de acuerdo, en que la finalidad del uso que hizo de las TIC 
fue ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a todos sus 
alumnos.  
Hubo diferencias en las puntuaciones medias del profesorado según 
el nivel de conocimientos en TIC del profesorado [F (2,1178) = 11.65; p < 
.00] y la frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en el aula 
[F (2,1178) = 4.18; p = .02]. 
El profesorado con un nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 
3.37; DT = 0.56) y un nivel medio (M = 3.29; DT = 0.57) utilizó las TIC en 
mayor medida que el profesorado con nivel básico (M = 3.15; DT = 0.56) 
para ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a todo el 
alumnado.  
El profesorado que utilizó las TIC a diario (M = 3.35; DT = 0.62) usó 
las TIC en mayor medida que quien las utilizó alguna vez a la semana 
(M = 3.27; DT = 0.56), alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 3.21; DT 
= 0.54) para ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a 
todos los alumnos.  
Realizar actividades complementarias a la programación curricular 
(ítem P.19.12)  
El 65.9% del profesorado afirmó estar de acuerdo, y el 25.6% 
totalmente de acuerdo, en que el uso que hacía de las TIC tenía como 
finalidad realizar actividades complementarias a la programación 
curricular. 
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No se encontraron diferencias significativas entre los grupos de 
profesorado en función de su nivel de conocimientos en TIC, ni de la 
frecuencia con la que utilizaban las TIC en el aula; aunque sí se 
hallaron diferencias en las puntuaciones medias según la etapa 
educativa en la que el profesorado impartió docencia [t (1179)= 2.62; p = 
,01 (bilateral)].  
El profesorado de Educación Primaria (M = 3.24; DT = 0.57) utilizó 
en mayor medida que el de Educación Secundaria (M = 3.15; DT = 0.64) 
las TIC en el aula para realizar actividades complementarias a la 
programación curricular. 
Complementar el libro de texto (ítem P.19.9)  
El 58.7% del profesorado afirmó estar de acuerdo, y el 28.6% 
totalmente de acuerdo, que una de las finalidades por las que usó las 
TIC en el aula fue para complementar el libro de texto.  
Hubo diferencias significativas en las puntuaciones medias en 
función de la frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC en el 
aula, [F (2,1178) = 4.41; p = .01]; no hallándose diferencias, al nivel de 
significación acordado, entre el profesorado en función de su nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales.  
Los docentes que utilizaron las tecnologías digitales alguna vez a la 
semana (M = 3.29; DT = 0.54) y quien las utilizó a diario (M = 3.21; DT = 
0.76) hizo mayor uso de las tecnologías que el profesorado que las usó 
alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 3.13; DT = 0.66) para 
complementar el libro de texto.  
Fomentar un aprendizaje más autónomo (ítem P.19.6).  
El 56.3% del profesorado dijo estar de acuerdo y el 29.1% en total 
acuerdo, en usar las TIC para fomentar un aprendizaje más autónomo.  
Las diferencias en las puntuaciones fueron estadísticamente 
significativas según su nivel de conocimientos en TIC del profesorado [F 
(2,1178) = 17.49; p < .00] y de la frecuencia con la que utilizaban las 
tecnologías digitales en el aula, [F (2,1178) = 23.99; p < .00].  
El profesorado que utilizó las tecnologías digitales a diario (M = 
3.48; DT = 0.65) lo hizo en mayor medida que quien las utilizó alguna 
vez por semana (M = 3.27; DT = 0.63) o alguna vez al mes u 
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ocasionalmente (M = 3.09; DT = 0.67) para fomentar un aprendizaje más 
autónomo del alumnado.  
Asimismo, los docentes con un nivel avanzado en conocimientos TIC 
(M = 3.45; DT = 0.57; DM = 0.45) usaron las tecnologías digitales en 
mayor medida que quienes tuvieron un nivel medio (M = 3.24; DT = 
0.67) o un nivel básico en conocimientos TIC (M = 3.10; DT = 0.63) para 
fomentar un aprendizaje más autónomo del alumnado.  
Disponer de abundante documentación para preparar las clases (ítem 
P.19.2)  
El 56.0% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 29.3% en total 
acuerdo, en usar las TIC para disponer de abundante documentación 
para preparar las clases.  
Las diferencias en las puntuaciones fueron estadísticamente 
significativas en función de su nivel de conocimientos en tecnologías 
digitales, [F (2,1178) = 9.97; p < .00] y de la frecuencia con la que 
utilizaban las TIC en el aula, [F (2,1178) = 5.43; p = .01].  
El profesorado con un nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 
3.31; DT = 0.68) y con un nivel medio (M = 3.24; DT = 0.68) en mayor 
medida hizo uso de las tecnologías que quienes tuvieron un nivel básico 
en conocimientos TIC (M = 3.07; DT = 0.67), para disponer de 
abundante documentación para preparar las clases.  
El profesorado que utilizó a diario las tecnologías digitales en el aula 
(M = 3.36; DT = 0.68; DM = 0.21) hizo mayor uso de las TIC que quien 
las utilizó alguna vez a la semana (M = 3.19; DT = 0.68) y alguna vez al 
mes u ocasionalmente (M = 3.15; DT = 0.69), para disponer de 
abundante documentación para preparar las clases.  
Elaborar materiales educativos propios (ítem P.19.3)  
El 54.2% del profesorado expresó su acuerdo, y el 28.0% su total 
acuerdo, en usar las TIC para elaborar materiales educativos propios.  
Se encontraron diferencias significativas en función de su nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales [F (2,1178) = 33.94; p < .00], de 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (2,1178) = 9.96; p < 
.00] y de los años de experiencia docente [F (4,1176) = 4.68; p < .01]. 
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El profesorado con un nivel avanzado en conocimientos de 
tecnologías digitales (M = 3.44; DT = 0.68) usó en mayor medida las TIC, 
para elaborar materiales educativos propios, que quienes tuvieron un 
nivel medio (M = 3.19; DT = 0.68) o nivel básico en conocimientos TIC (M 
= 2.93; DT = 0.73).  
El profesorado que usó las TIC a diario en el aula (M = 3.37; DT = 
0.71; DM = 0.30) también lo hizo en mayor medida, para elaborar 
materiales educativos propios, que quien las utilizó alguna vez a la 
semana (M = 3.13; DT = 0.72) u ocasionalmente (M = 3.07; DT = 0.73).  
Además, el profesorado de 6 a 10 y de 0 a 5 años de experiencia 
docente, usaron las TIC en mayor medida, para elaborar materiales 
educativos propios, que el profesorado de 11 a 15. de 16 a 20 y de 21 o 
más años de experiencia docente. Las medias (con las desviaciones 
típicas entre paréntesis) para estos grupos fueron 3.25 (0.70), 3.24 
(0.74), 3.19 (0.69), 3.18 (0.68) y 3.02 (0.73), respectivamente. La prueba 
de post hoc mostró diferencias entre las puntuaciones del profesorado 
con experiencia docente de 0 a 5 años y de 6 a 10 años con respecto al 
las del profesorado de 21 o más años de experiencia docente. No se 
observaron diferencias significativas entre las puntuaciones del 
profesorado de 11 a 15 y de16 a 20 años de experiencia docente con 
respecto al resto del profesorado, (p < .05). 
Posibilitar una mejor atención a la diversidad del alumnado (ítem 
P.19.8)  
El 58.3% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 24.9% totalmente 
de acuerdo, en que el uso que hacía de las TIC en su práctica docente 
fue para posibilitar una mejor atención a la diversidad del alumnado.  
Se hallaron diferencias significativas en las puntuaciones medias 
según la frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC en el aula 
[F (2,1178) = 11.71; p < .00] y su nivel de conocimientos en tecnologías 
digitales [F (2,1178) = 7.00; p < .00].  
El profesorado que usó las TIC en el aula a diario (M = 3.32; DT = 
0.67) y alguna vez por semana (M = 3.16; DT = 0.68) hizo mayor uso de 
éstas, para posibilitar una mejor atención a la diversidad del alumnado, 
que el profesorado que las usó alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 
3.03; DT = 0.66).  
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Asimismo, el profesorado con un nivel avanzado en conocimientos 
en tecnologías digitales (M = 3.26; DT = 0.69) y con un nivel medio (M = 
3.15; DT = 0.68) hizo mayor uso de las TIC, para posibilitar una mejor 
atención a la diversidad del alumnado, que el profesorado con un nivel 
básico en TIC (M = 3.04; DT = 0.66). La prueba de post hoc mostró que 
las puntuaciones de este último grupo fueron significativamente 
diferentes con respecto a la de los dos primeros, (p < ,00; p = ,02; 
respectivamente).  
Descargar programas útiles para la práctica docente (ítem P.19.4)  
El 58.1% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 25.2% 
totalmente de acuerdo, en usar las TIC para descargar programas útiles 
para la práctica docente.  
Las diferencias en las puntuaciones medias fueron estadísticamente 
diferentes según la frecuencia con la que el profesorado utilizó las 
tecnologías digitales en el aula [F (2,1178) = 6.99; p < .00] y según su 
nivel de conocimientos en TIC [F (2,1178) = 8.64; p < .00].  
El profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.29; DT = 
0.70) hizo mayor uso de las TIC para descargar programas útiles para la 
práctica docente, que el profesorado que las utilizó alguna vez por 
semana (M = 3.14; DT = 0.67) y alguna vez al mes u ocasionalmente (M 
= 3.06; DT = 0.68).  
También, el profesorado con un nivel avanzado en conocimientos 
TIC (M = 3.30; DT = 0.71), hizo mayor uso de las TIC, para descargar 
programas útiles para la práctica docente, que el profesorado con un 
nivel medio (M = 3.13; DT = 0.69) y nivel básico en conocimientos en 
tecnologías digitales (M = 3.04; DT = 0.66).  
Utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado (ítem 
P.19.14)  
El 56.0% del profesorado mostró acuerdo, y el 25.3% desacuerdo, 
en usar las TIC como forma de utilizar nuevos recursos de evaluación 
para el alumnado.  
Se hallaron diferencias en las puntuaciones medias según la 
frecuencia con la que el profesorado utilizó las tecnologías digitales en 
el aula [F (2,1178) = 8.92; p < .00] y según su nivel de conocimientos en 
TIC [F (2,1178) = 5.06; p = .01].  
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El profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 2.91; DT = 
0.82) y alguna vez por semana (M = 2.77; DT = 0.71) hizo mayor uso de 
las TIC para utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado, 
que el profesorado que las utilizó alguna vez al mes u ocasionalmente 
(M = 2.64; DT = 0.76).  
El profesorado con un nivel avanzado en conocimientos en 
tecnologías digitales (M = 2.89; DT = 0.79; DM = 0.22) hizo mayor uso de 
las TIC, para utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado, 
que el profesorado con un nivel medio (M = 2.73; DT = 0.75) y un nivel 
básico en conocimientos en tecnologías digitales (M = 2.67; DT = 0.73).  
Sustituir el libro de texto (ítem P.19.10)  
El 51.7% del profesorado dijo estar en desacuerdo, y el 34.3% 
totalmente en desacuerdo en utilizar las TIC, en su práctica docente, 
para sustituir el libro de texto. 
Las puntuaciones medias diferían significativamente según la 
frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC en el aula [F (2,1178) 
= 15.60; p < .00] y según su nivel de conocimientos en tecnologías 
digitales [F (2,1178) = 11.01; p < .00]. 
El profesorado que usó las TIC en el aula a diario (M = 2.19; DT = 
0.91) hizo mayor uso de las TIC en sustitución del libro de texto, que el 
profesorado que las utilizó alguna vez por semana (M = 1.81; DT = 0.76) 
y alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 1.80; DT = 0.76).  
De la misma manera, el profesorado con un nivel avanzado en 
conocimientos TIC (M = 2.07; DT = 0.86) hizo mayor uso de las TIC para 
sustituir el libro de texto, que el profesorado con un nivel medio (M = 
1.87; DT = 0.80) y el de nivel básico en conocimientos TIC (M = 1.73; DT 
= 0.65).  
Finalidad con la que usa las TIC en la práctica docente (C4) 
Esta variable tuvo como propósito identificar la finalidad por la que 
el profesorado utilizó las TIC, desde la opinión de los coordinadores, y 
contrastar los datos con la información proporcionada por el 
profesorado.  
Los resultados revelan que las tecnologías digitales se incorporaron 
en la práctica educativa de los centros con el fin de obtener recursos y 
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materiales para la enseñanza y para estimular y motivar a los 
estudiantes. Por el contrario, las TIC fueron utilizadas en menor medida 
para desarrollar competencias para el aprendizaje autónomo del 
alumnado o para favorecer nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo en 
equipo. 
A la pregunta de con qué finalidad se están incorporando las TIC en 
la práctica educativa se plantearon ocho ítems: para obtener recursos y 
materiales para la enseñanza (ítem C.4.1), desarrollar competencias 
para el aprendizaje autónomo del alumnado (ítem C.4.2), estimular y 
motivar a los estudiantes (ítem C.4.3), propiciar cambios metodológicos 
(ítem C.4.4), favorecer nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo en 
equipo (ítem C.4.5), potenciar la interacción entre profesores y alumnos 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje (ítem C.4.6), facilitar la atención 
a la diversidad de necesidades, intereses y capacidades del alumnado 
(ítem C.4.7), otros (ítem C.4.8). 
Tabla 35. Estadísticos: ‘finalidad de la incorporación de las TIC a la práctica 
educativa’, 2009 
Ítems Media Error típico 
Desviación 
típica IC 95% 
Obtener recursos y materiales para la 
enseñanza 3.47 0.07 0.54 3.32 - 3.62 
Estimular y motivar a los estudiantes 3.40 0.08 0.60 3.26 - 3.56 
Facilitar la atención a la diversidad de 
necesidades, intereses y capacidades del 
alumnado 
3.15 0.10 0.74 2.95 - 3.36 
Potenciar la interacción entre profesores 
y alumnos en el proceso de enseñanza-
aprendizaje 
3.02 0.10 0.75 2.81 - 3.22 
Propiciar cambios metodológicos 2.94 0.11 0.79 2.72 - 3.16 
Desarrollar competencias para el 
aprendizaje autónomo del alumnado 2.92 0.09 0.65 2.75 - 3.10 
Favorecer nuevas fórmulas de 
colaboración y de trabajo en equipo 2.91 0.10 0.71 2.71 - 3.10 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
Los coordinadores mantuvieron que las tecnologías digitales se 
incorporaron en la práctica educativa con el fin de obtener recursos y 
materiales para la enseñanza (M = 3.47; DT = 0.54), así como para 
estimular y motivar a los estudiantes (M = 3.40; DT = 0.60). En cambio, 
las TIC se utilizaron en menor medida para desarrollar competencias 
para el aprendizaje autónomo del alumnado (M = 2.92; DT = 0.65) o 
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para favorecer nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo en equipo 
(M = 2.91; DT = 0.71). 
El análisis de frecuencias de cada ítem arrojó los siguientes 
resultados. 
Las TIC se utilizaron para obtener recursos y materiales para la 
enseñanza (ítem C.4.1) 
El 49.1% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, y el 49.1% en 
total acuerdo, que las tecnologías digitales se incorporaron en la 
práctica educativa con el fin de obtener recursos y materiales para la 
enseñanza. 
Las TIC se utilizaron para estimular y motivar a los estudiantes (ítem 
C.4.3) 
El 49.1% de los coordinadores estaban de acuerdo, y el 45.3% en 
total acuerdo, que las tecnologías digitales se incorporaron en la 
práctica educativa con el fin estimular y motivar al alumnado. 
Las TIC se utilizaron para facilitar la atención a la diversidad del 
alumnado (ítem C.4.7) 
El 49.1% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, y el 34.0% en 
total acuerdo, que las tecnologías digitales se incorporaron en la 
práctica educativa con el fin de facilitar la atención a la diversidad de 
necesidades, intereses y capacidades del alumnado. 
Las TIC se utilizaron para potenciar la interacción entre profesores y 
alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje (ítem C.4.6) 
El 50.9% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, y el 26.4% en 
total acuerdo, que las tecnologías digitales se incorporaron en la 
práctica educativa con el fin de potenciar la interacción entre profesores 
y alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Las TIC se utilizaron para propiciar cambios metodológicos (ítem 
C.4.4) 
El 66.0% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o total 
acuerdo, y el 36.0% en desacuerdo, que las tecnologías digitales se 




Las TIC se utilizaron para desarrollar competencias para el 
aprendizaje autónomo del alumnado (ítem C.4.2) 
El 79.2% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o en total 
acuerdo, que las tecnologías digitales se incorporaron en la práctica 
educativa con el fin de desarrollar competencias para el aprendizaje 
autónomo del alumnado.  
Las TIC se utilizaron para favorecer nuevas fórmulas de colaboración 
y de trabajo en equipo (ítem C.4.5) 
El 69.8% de los coordinadores mostraron acuerdo, o total acuerdo, 
y el 30.2% en desacuerdo, que las tecnologías digitales se incorporaron 
en la práctica educativa con el fin de favorecer nuevas fórmulas de 
colaboración y de trabajo en equipo. 
Coincidencias entre los coordinadores y el profesorado. 
Los coordinadores (variable C. 4) y el profesorado (variable P. 19) 
llegaron a los mismos resultados en cuanto a que las tecnologías 
digitales principalmente se incorporaron en la práctica educativa con el 
fin de obtener recursos y materiales para la enseñanza, así como para 
estimular y motivar a los estudiantes.  
Competencias que el alumnado debe adquirir a través de las 
TIC como medio de aprendizaje (P21) 
Esta variable tuvo como finalidad conocer la opinión del profesorado 
sobre las principales competencias que debió conseguir el alumnado 
mediante las TIC.  
Los resultados mostraron que las competencias que, en opinión del 
profesorado de la muestra, debieron adquirir el alumnado a través de 
las TIC como medio de aprendizaje fueron analizar, seleccionar y hacer 
uso eficiente de la información, encontrar información específica de 
Internet, así como Identificar fuentes fiables de información. Utilizar los 
foros y el chat como medio de aprendizaje con las tecnologías digitales 
fue la competencia que menos se valoró entre el profesorado. 
A la pregunta de qué competencias cree que deben adquirir los 
alumnos a través de las TIC como medio de aprendizaje se plantearon 
trece ítems: conocer los componentes del equipo informático (ítem 
P.21.1), saber navegar por Internet (ítem P.21.2), encontrar información 
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específica en Internet (ítem P.21.3), identificar fuentes fiables de 
información (ítem P.21.4), analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente 
de la información (ítem P.21.5), organizar la información en diferentes 
tipos de ficheros y formatos digitales (ítem P.21.6), intercambiar 
mensajes y archivos a través del correo electrónico (ítem P.21.7), 
realizar trabajos colaborativos en red (ítem P.21.8), usar foros y chat 
(ítem P.21.9), diseñar sitios web (ítem P.21.10), utilizar plataformas 
educativas (ítem P.21.11), ser capaz de reflexionar sobre la propia 
práctica y autoevaluar la misma (ítem P.21.12), otras competencias 
(ítem P.21.13). 
Tabla 36. Estadísticos de la variable ‘competencias que debe adquirir el 
alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje’, 2009 
Ítems Media Error estand. 
Desv. 
típica I.C. 95% 
Analizar, seleccionar y hacer un uso 
eficiente de la información 3.40 0.01 0.61 3.38 - 3.43 
Encontrar información específica en 
Internet 3.39 0.01 0.60 3.36 - 3.41 
Identificar fuentes fiables de 
información 3.34 0.01 0.63 3.31 - 3.37 
Saber navegar por Internet 3.25 0.02 0.65 3.22 - 3.29 
Utilizar plataformas educativas 3.22 0.01 0.62 3.19 - 3.24 
Organizar la información en diferentes 
tipos de ficheros y formatos digitales 3.12 0.02 0.64 3.09 - 3.15 
Ser capaz de reflexionar sobre la propia 
práctica y autoevaluar la misma 3.10 0.02 0.66 3.07 - 3.13 
Intercambiar mensajes y archivos a 
través del correo electrónico 3.04 0.02 0.68 3.00 - 3.07 
Realizar trabajos colaborativos en red 2.99 0.02 0.67 2.96 - 3.02 
Conocer los componentes del equipo 
informático 2.90 0.02 0.73 2.86 - 2.93 
Diseñar sitios web 2.63 0.02 0.75 2.59 - 2.66 
Usar foros y chat 2.43 0.02 0.77 2.39 - 2.46 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
La competencia principal que el alumnado debió adquirir a través 
de las TIC, según el profesorado de la muestra, fue analizar, seleccionar 
y hacer un uso eficiente de la información (M = 3.40; DT = 0.61). Junto 
a ésta, se valoraron otras competencias, también fundamentales, como 
ser capaz de encontrar información específica en Internet (M = 3.39; DT 
= 0.60), identificar fuentes fiables de información (M = 3.34; DT = 0.63), 
saber navegar por Internet (M = 3.25; DT = 0.65) y utilizar plataformas 
educativas (M = 3.22; DT = 0.62). 
224  
 
En cambio, el profesorado valoró en menor medida que su 
alumnado, a través de las TIC, debió ser capaz de conocer los 
componentes del equipo informático (M = 2.90; DT = 0.73), diseñar sitios 
web (M = 2.63; DT = 0.75) o usar foros y chat (M = 2.43; DT = 0.77) como 
medio de aprendizaje. 
Diferencias entre el profesorado sobre las competencias que debía 
adquirir su alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje. 
En las respuestas se observaron variaciones significativas entre los 
docentes. Así, el profesorado con edad comprendida entre 51 y 60 años, 
el profesorado con más de 20 años de experiencia docente, el que tuvo 
un nivel básico en conocimientos TIC, y el que no utilizó nunca las TIC 
en el aula, valoraron en primer lugar que el alumnado, a través de las 
TIC, debió ser capaz de encontrar información específica en Internet. 
Las medias (con las desviaciones típicas entre paréntesis) para estos 
grupos fueron 3.36 (0.55), 3.38 (0.54), 3.29 (0.59) y 3.31 (0.59), 
respectivamente. El profesorado con más de 61 años valoró con mayor 
puntuación que la competencia que debió adquirir el alumnado a través 
de las TIC fue saber navegar por Internet (M = 3.19; DT = 0.40).  
En los ítems valorados con menor puntuación, solamente hubo un 
desacuerdo entre grupos. El profesorado con nivel avanzado en 
conocimientos TIC puntuó como última opción de respuesta que la 
competencia que el alumnado debía adquirir a través de las TIC como 
medio de aprendizaje fue diseñar sitios web (M = 2.68; DT = 0.87). Este 
ítem obtuvo una puntuación ligeramente menor que el ítem 21.9 
‘utilizar foros y chat’ (M = 2.69; DT = 0.81).  
Relación de las variables de estudio con la variable “competencias 
que debe adquirir el alumnado a través de las TIC como medio de 
aprendizaje”. 
Analizar seleccionar y hacer un uso eficiente de la información (ítem 
P.21.5) 
El 50.2% del profesorado de la muestra estuvo de acuerdo, y el 
45.8% totalmente de acuerdo, en que analizar, seleccionar y hacer un 
uso eficiente de la información fue una de las competencias que debía 
adquirir el alumnado. Esta competencia obtuvo la puntuación media 
más alta.  
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Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
6.97; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 12.77; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
30.18; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 3.12; DT = 
0.61; DM = 0.32), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M 
= 3.59; DT = 0.63; DM = 0.29) y el profesorado con nivel avanzado (M = 
3.60; DT = 0.61; DM = 0.48) o medio en conocimientos TIC (M = 3.49; DT 
= 0.57; DM = 0.37), valoró con mayor puntuación que analizar, 
seleccionar y hacer un uso eficiente de la información fue una 
competencia que debía haber adquirido el alumnado a través de las TIC 
como medio de aprendizaje. 
Encontrar información específica en Internet (ítem P.21.3) 
El 53.5% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 43.2% en total 
acuerdo, que encontrar información específica en Internet fue una de 
las competencias que debía adquirir el alumnado a través de las TIC 
como medio de aprendizaje.  
Hubo diferencias significativas entre el profesorado en función de la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 7.96; p < .00], de 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 9.51; p < 
.00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 21.11; p < .00]. El 
profesorado de Educación Primaria (M = 3.23; DT = 0.61; DM = 0.25), el 
profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.57; DT = 0.62; 
DM = 0.26) y el profesorado con nivel avanzado (M = 3.55; DT = 0.59; 
DM = 0.58) o medio en conocimientos TIC (M = 3.45; DT = 0.58; DM = 
0.47), puntuó en mayor medida que encontrar información específica en 
Internet fue una competencia que debía adquirir el alumnado a través 
de las TIC como medio de aprendizaje. 
Identificar fuentes fiables de información (ítem P.21.4) 
El 54.1% de la muestra estuvo de acuerdo, y el 40.7% en total 
acuerdo, que identificar fuentes fiables de información fue una 
competencia que debía conseguir su alumnado.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado en función 
de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 7.69; 
p<.00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, 
[F(3,1752)=9.04; p<.00] y su nivel de conocimientos TIC 
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[F(3,1752)=20.35; p<.00]. El profesorado de Educación Primaria 
(M=3.39; DT = 0.57; DM = 0.24), quien utilizó las TIC en el aula a diario 
(M=3.55; DT = 0.63; DM = 0.27) y el profesorado con nivel avanzado 
(M=3.54; DT = 0.65; DM = 0.46) o medio en conocimientos TIC (M =3.40; 
DT=0.61; DM = 0.33), valoró en mayor medida que identificar fuentes 
fiables de información fue una competencia que debía adquirir el 
alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje. 
Saber navegar por Internet (ítem P.21.2) 
El 56.9% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 35.3% en total 
acuerdo, que saber navegar por Internet fue una competencia que 
tendría que adquirir su alumnado. 
Hubo diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 6.75; p < .00], de la 
frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 9.49; p < 
.00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 12.74; p < .00]. El 
profesorado de Educación Primaria (M = 3.15; DT = 0.64; DM = 0.22), el 
profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.46; DT = 0.68; 
DM = 0.30) y el profesorado con nivel avanzado (M = 3.39; DT = 0.67; 
DM = 0.49) o medio en conocimientos TIC (M = 3.31; DT = 0.64; DM = 
0.41), valoró más que el resto que saber navegar por Internet fue una 
competencia que tendría que adquirir su alumnado a través de las TIC 
como medio de aprendizaje. 
Utilizar plataformas educativas (ítem P.21.11) 
El 62.2% de la muestra aseguró estar de acuerdo, y el 30.5% 
totalmente de acuerdo, que utilizar plataformas educativas fue una 
competencia que debía adquirir su alumnado a través de las TIC como 
medio de aprendizaje.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado 
dependiendo de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 5.31; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
19.59; p < .00]. El profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M 
= 3.42; DT = 0.65; DM = 0.31) y el profesorado con nivel avanzado (M = 
3.35; DT = 0.63; DM = 0.40) o medio en conocimientos TIC (M = 3.29; DT 
= 0.60; DM = 0.34), valoró en mayor medida que utilizar plataformas 
educativas fue una competencia que tendría que adquirir su alumnado 
a través de las TIC como medio de aprendizaje.  
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Organizar la información en diferentes tipos de ficheros y formatos 
digitales (ítem P.21.6) 
El 64.0% de la muestra estuvo de acuerdo, y el 25.3% en total 
acuerdo, que una competencia que tendría que conseguir su alumnado 
fue organizar la información en diferentes tipos de ficheros y formatos 
digitales.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado 
dependiendo de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 5.76; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
18.59; p < .00]. El profesorado que usó las TIC en el aula a diario (M = 
3.28; DT = 0.70; DM = 0.23) y el profesorado con nivel avanzado (M = 
3.25; DT = 0.74; DM = 0.38) o medio en conocimientos TIC (M = 3.21; DT 
= 0.62; DM = 0.33), puntuó por encima del resto que organizar la 
información en diferentes tipos de ficheros y formatos digitales fue una 
competencia que tendría que adquirir su alumnado a través de las TIC 
como medio de aprendizaje.  
Ser capaz de reflexionar sobre la propia práctica y autoevaluar la 
misma (ítem P.21.12) 
El 62.2% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 24.9% en total 
acuerdo, que una competencia que debía conseguir su alumnado fue 
ser capaz de reflexionar sobre la propia práctica y autoevaluar la misma 
a través de las TIC como medio de aprendizaje.  
Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado 
dependiendo de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 5.76; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
12.98; p < .00]. El profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M 
= 3.28; DT = 0.69; DM = 0.22) y el profesorado con nivel avanzado (M = 
3.19; DT = 0.70; DM = 0.29) o medio en conocimientos TIC (M = 3.17; DT 
= 0.64; DM = 0.27), puntuó en mayor medida que ser capaz de 
reflexionar sobre la propia práctica y autoevaluar la misma fue una 
competencia que tendría que adquirir su alumnado a través de las TIC 
como medio de aprendizaje.  
Intercambiar mensajes a través del correo electrónico (P.21.7). El 
61.8% de la muestra estuvo de acuerdo, y el 22.1% en total acuerdo, 
que intercambiar mensajes y archivos a través del correo electrónico fue 
una competencia que debía adquirir su alumnado. 
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Hubo diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1754) = -2.16; p < .03 
(bilateral)], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 6.33; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
9.00; p < .00]. El profesorado de Educación Secundaria (M = 3.07; DT = 
0.70; DM = 0.07), quien utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.26; DT 
= 0.73; DM = 0.26) y el profesorado con nivel avanzado (M = 3.17; DT = 
0.72; DM = 0.24) o medio en conocimientos TIC (M = 3.08; DT = 0.68; 
DM = 0.15), puntuó más alto que el resto que intercambiar mensajes y 
archivos a través del correo electrónico fue una competencia que 
tendría que adquirir su alumnado a través de las TIC como medio de 
aprendizaje. 
Realizar trabajos colaborativos en red (ítem P.21.8) 
El 62.8% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 19.2% en 
desacuerdo, que una competencia que debía adquirir su alumnado fue 
realizar trabajos colaborativos en red a través de las TIC como medio de 
aprendizaje.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado 
dependiendo de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 7.88; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
12.81; p < .00]. El profesorado que usó las TIC en el aula a diario (M = 
3.19; DT = 0.73; DM = 0.26) y el profesorado con nivel avanzado (M = 
3.17; DT = 0.73; DM = 0.31) o medio en conocimientos TIC (M = 3.04; DT 
= 0.65; DM = 0.16) valoró por encima del resto que ser capaz de realizar 
trabajos colaborativos en red fue una competencia que tendría que 
adquirir su alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje.  
Conocer los componentes del equipo informático (ítem P.21.1) 
El 59.4% del profesorado mostró su acuerdo, y el 19.4% total 
acuerdo, que conocer los componentes del equipo informático fue una 
competencia que debía adquirir su alumnado como medio de 
aprendizaje.  
En este ítem no se encontraron diferencias significativas entre el 
profesorado en función de la etapa educativa en la que impartió 
docencia, la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, o su nivel 
de conocimientos TIC. 
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Diseñar sitios web (ítem P.21.10) 
El 51.1% de la muestra estuvo de acuerdo, y el 32.5% en 
desacuerdo, que diseñar sitios web fue una competencia que debía 
adquirir su alumnado como medio de aprendizaje. 
No hubo diferencias significativas entre el profesorado en función de 
la etapa educativa en la que impartió docencia, la frecuencia con la que 
utilizó las TIC en el aula, o su nivel de conocimientos TIC. 
Usar foros y chat (ítem P.21.9) 
El 47.0% del profesorado dijo estar en desacuerdo, y el 35.5% de 
acuerdo, que una competencia que debía adquirir su alumnado fue 
usar foros y chat como medio de aprendizaje.  
No se encontraron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia, la frecuencia 
con la que utilizó las TIC en el aula, o su nivel de conocimientos TIC. 
Análisis de correlación de los ítems. 
En el análisis de correlación de los ítems de esta variable, 
‘competencias que debe adquirir el alumnado a través de las TIC como 
medio de aprendizaje’, se observó que las puntuaciones del ítem 21.3: 
‘encontrar información específica en Internet’, correlacionaron con las 
puntuaciones del ítem 21.2: ‘saber navegar por Internet’; con las del 
ítem 21.4: ‘identificar fuentes fiables de información’; y con las del ítem 
21.5: ‘analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente de la información’. 
Los coeficientes de correlación de Pearson entre estos ítems, a un nivel 
de significación p < .01 (bilateral), fueron r = .75, r = .70, r = .62, 
respectivamente. 
Las puntuaciones del ítem 21.5: ‘analizar, seleccionar y hacer un 
uso eficiente de la información’ también correlacionaron con las del 
ítem 21.4: ‘Identificar fuentes fiables de información’ (r = .61, p < .01 
(bilateral)).  
En consecuencia, el profesorado que consideró que ‘identificar 
fuentes fiables de información’ era una competencia que debía adquirir 
su alumnado, también consideró que debería ser ‘analizar, seleccionar y 
hacer un uso eficiente de la información’. 
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Las dificultades que impiden una mayor integración de las 
TIC en la educación (P23) 
Se pretendió con esta variable conocer las dificultades que 
impidieron una mayor integración de las TIC en la educación, poniendo 
especial atención a los motivos del profesorado que utilizó muy 
esporádicamente las TIC en su práctica docente y de quien las usó 
habitualmente. 
Los resultados mostraron que en 2009, la laboriosidad en la 
preparación de materiales informáticos para el aula y la poca 
disponibilidad de tiempo en el horario escolar fueron las mayores 
dificultades que impidieron una mayor integración de las TIC en la 
educación. El profesorado no consideró que les faltase interés y 
motivación en el desarrollo de integración de las TIC.  
Además, hubo un porcentaje muy bajo de profesorado que percibió 
problemas en la falta de equipamiento en sus centros o que la ubicación 
y distribución de los equipos dificultase una mayor integración de las 
TIC. 
A la pregunta sobre las dificultades que impiden, según el 
profesorado, una mayor integración de las TIC en la educación, se 
plantearon dieciséis ítems: la falta de equipamiento (ítem P.23.1), poca 
fiabilidad en el funcionamiento de los equipos (ítem P.23.2), problemas 
en la conexión a Internet (ítem P.23.3), carencia de materiales y 
contenidos adecuados a la situación educativa (ítem P.23.4), dispersión 
de la información en la red (ítem P.23.5), falta de interés y motivación 
del profesorado (ítem P.23.6), inseguridad ante los problemas que 
pueden aparecer en el manejo de los ordenadores (ítem P.23.7), escaso 
nivel de formación en el uso didáctico de las TIC (ítem P.23.8), la 
ubicación y distribución de los equipos (ítem P.23.9), la poca 
disponibilidad de tiempo en el horario escolar (ítem P.23.10), 
laboriosidad en la preparación de materiales informáticos para el aula 
(ítem P.23.11), fue complicado llevar la clase adelante por la cantidad de 
situaciones distintas que se producen (ítem P.23.12), pérdida de tiempo 
en el manejo de los equipos (ítem P.23.13), otras prioridades del 
Proyecto Curricular (ítem P.23.14), evolución y cambio continuo de las 
TIC (ítem P.23.15), otras dificultades (ítem P.23.16). 
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Tabla 37. Estadísticos de la variable ‘dificultades que impiden una mayor 
integración de las TIC en la práctica docente’, 2009 
Ítems Media Error estand. 
Desv. 
típica I.C. 95% 
Laboriosidad en la preparación de materiales 
informáticos para el aula  3.06 0.02 0.73 3.02 - 3.09 
La poca disponibilidad de tiempo en el horario 
escolar  2.89 0.02 0.85 2.85 - 2.93 
Es complicado llevar la clase adelante por la 
cantidad de situaciones distintas que se 
producen  
2.86 0.02 0.77 2.83 - 2.90 
Escaso nivel de formación en el uso didáctico 
de las TIC  2.84 0.02 0.73 2.80 - 2.87 
Problemas en la conexión a Internet  2.83 0.02 0.84 2.79 - 2.87 
Inseguridad ante los problemas que pueden 
aparecer en el manejo de los ordenadores 2.81 0.02 0.74 2.77 - 2.84 
Pérdida de tiempo en el manejo de los equipos  2.76 0.02 0.81 2.73 - 2.80 
Otras prioridades del proyecto curricular  2.76 0.02 0.72 2.72 - 2.79 
Poca fiabilidad en el funcionamiento de los 
equipos  2.73 0.02 0.83 2.70 - 2.77 
Dispersión de la información en la red  2.69 0.02 0.74 2.65 - 2.72 
Carencia de materiales y contenidos adecuados 
a la situación educativa  2.65 0.02 0.81 2.61 - 2.69 
Evolución y cambio continuo de las TIC  2.62 0.02 0.72 2.58 - 2.65 
La falta de equipamiento  2.60 0.02 0.88 2.56 - 2.64 
La ubicación y distribución de los equipos  2.38 0.02 0.81 2.35 - 2.42 
Falta de interés y motivación del profesorado  2.37 0.02 0.76 2.33 - 2.40 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
La principal dificultad que impidió una mayor integración de las TIC 
en la educación fue la laboriosidad en la preparación de materiales 
informáticos para el aula (M = 3.06; DT = 0.73). Otras dificultades 
importantes fueron la poca disponibilidad de tiempo en el horario 
escolar (M = 2.89; DT = 0.85), la complicación de llevar la clase adelante 
por la cantidad de situaciones distintas que se producen (M = 2.86; DT 
= 0.77), el escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC (M = 
2.84; DT = 0.73) y los problemas en la conexión a Internet (M = 2.83; DT 
= 0.84). 
En cambio, el profesorado estuvo en desacuerdo que la falta de 
interés y motivación del profesorado (M = 2.37; DT = 0.76) o la ubicación 
y distribución de los equipos (M = 2.38; DT = 0.81) fuese el problema 
que impidiera una mayor integración de las TIC en la educación. 
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Diferencias entre el profesorado sobre las dificultades de la 
incorporación de las TIC en la práctica docente. 
Al comparar las respuestas con mayor puntuación de esta variable 
se observaron diferencias entre los mismos. 
El profesorado de edad comprendida entre 20 y 30 años manifestó 
que su mayor dificultad fue la poca disponibilidad de tiempo en el 
horario escolar (M = 3.04; DT = 0.86); mientras que para el profesorado 
sin conocimientos en TIC fue el escaso nivel de formación en el uso 
didáctico de las TIC (M = 3.13; DT = 0.51). 
Los docentes varones, el profesorado con edad entre 31 y 40 años, 
quienes tenían entre 0 y 5 años de experiencia docente, el profesorado 
interino o provisional, el que consideró tener un nivel insuficiente para 
integrar las TIC en la práctica docente, el que utilizó las tecnologías a 
diario en el aula y el profesorado con nivel avanzado en conocimientos 
tecnologías digitales, mantuvo que la segunda dificultad para integrar 
las TIC fue el escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC. 
Las medias (con las desviaciones típicas entre paréntesis) para estos 
grupos son 2.81 (0.74), 2.88 (0.76), 2.95 (0.74), 2.92 (0.71), 3.07 (0.65), 
2.81 (0.75), 2.75 (0.82), respectivamente.  
De la misma forma, el profesorado entre 51 y 60 años y los mayores 
de 60, el que tenía entre 11 y 15 años de experiencia y el profesorado de 
Secundaria, aseguraron que la segunda dificultad que encontraron para 
integrar las TIC en la educación fue la complicación de llevar la clase 
adelante por la cantidad de situaciones distintas que se producen. Las 
medias (con las desviaciones típicas entre paréntesis) para estos grupos 
son 2.85 (0.73), 2.76 (0.54), 2.82 (0.80), 2.92 (0.78), respectivamente. 
De acuerdo al análisis de factorial de los ítems de esta variable, se 
detectaron tres factores relacionados con las dificultades del 
profesorado para integrar las TIC en su práctica docente. Éstas fueron 
dificultades derivadas de la planificación y organización docente, 
dificultades personales relacionadas con la formación técnica o 
didáctica en el uso de las TIC, dificultades por baja o inexistente 
motivación personal hacia el uso de las tecnologías digitales en la 
práctica docente y las dificultades materiales, derivadas del 
funcionamiento de los equipos y las redes. 
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Dificultades que impidieron la integración de las TIC al profesorado 
que nunca las utilizó en su práctica docente. 
Teniendo en cuenta estos factores analizamos los motivos que daba 
el profesorado que nunca utilizó las tecnologías digitales, por los cuales 
no lo hacía. 
El motivo principal de no utilizar las TIC en el aula se relacionó con 
las dificultades de planificación y organización del docente, es decir, la 
laboriosidad en la preparación de materiales informáticos para el aula 
(M = 3.08; DT = 0.73), la poca disponibilidad de tiempo en el horario 
escolar (M = 3.04; DT = 0.8) y la complicación de llevar la clase adelante 
por la cantidad de situaciones distintas que se producían en el aula (M 
= 3.02; DT = 0.74).  
Les siguieron las dificultades personales, derivadas de la formación, 
la capacitación en TIC que impidieron al profesorado el uso de las TIC 
con el alumnado. Estas fueron el escaso nivel de formación en el uso 
didáctico de las TIC (M = 2.93; DT = 0.7) y la inseguridad ante los 
problemas que podían aparecer en el manejo de los ordenadores (M = 
2.9; DT = 0.74)  
En menor medida manifestaron motivos derivados de las 
dificultades de planificación del centro y organización del aula, como por 
ejemplo, la existencia de otras prioridades del proyecto curricular del 
centro educativo (M = 2.88; DT = 0.71) o la pérdida de tiempo en el 
manejo de los equipos (M = 2.87; DT = 0.8).  
En 2009 las dificultades técnicas y materiales no fueron percibidas 
como una dificultad para una mayor integración de las TIC en el aula. 
De hecho, fue bajo el porcentaje de docentes que manifestó problemas 
en la conexión a Internet (M = 2.83; DT = 0.85), la poca fiabilidad en el 
funcionamiento de los equipos (M = 2.82; DT = 0.82), la carencia de 
materiales y contenidos adecuados a la situación educativa (M = 2.77; 
DT = 0.78), la dispersión de la información en la red (M = 2.74; DT = 
0.73), la falta de equipamiento (M = 2.73; DT = 0.85), la evolución y 
cambio continuo de las TIC (M = 2.67; DT = 0.75) o la ubicación y 
distribución de los equipos (M = 2.5; DT = 0.8). 
El aspecto que en menor medida se reportó como dificultad para 
integrar las TIC fue por la falta de interés y motivación del profesorado 
(M = 2.39; DT = 0.74). 
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Relación de las variables de estudio con la variable ‘dificultades que 
impiden una mayor integración de las TIC en la educación’. 
Siguiendo los objetivos de la investigación, se examinaron las 
diferentes dificultades para integrar las TIC, dependiendo la ‘etapa en la 
que el profesorado imparte docencia’ (variable P.4), del ‘nivel de 
conocimientos del profesorado en materia TIC’ (variable P.15) y la 
‘frecuencia con la que usa las tecnologías digitales en el aula’ (variable 
P.12). Se analizó, más detalladamente, estas variables obteniéndose los 
siguientes resultados: 
Laboriosidad en la preparación de materiales informáticos para el 
aula (ítem P.23.11)  
El 81.9% del profesorado afirmó que la laboriosidad en la 
preparación de materiales informáticos impidió una mayor integración 
de las TIC en la educación. Ésta fue valorada como la dificultad mayor.  
Conforme al análisis de varianza, no se encontraron diferencias 
significativas entre el profesorado en función de la etapa educativa en la 
que impartió docencia, la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula 
o su nivel de conocimientos TIC. 
La poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar (ítem P.23.10)  
El 70.2% del profesorado manifestó que la poca disponibilidad de 
tiempo en el horario escolar impidió una mayor integración de las TIC.  
Hubo diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 4.08; p < .00] y de la 
frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en el aula, [F 
(3,1752) = 14.23; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
7.23; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.97; DT = 
0.82; DM = 0.17), el profesorado que no utilizó las tecnologías digitales 
en el aula (M = 3.04; DT = 0.80; DM = 0.44); así como el profesorado sin 
conocimientos en TIC (M = 3.17; DT = 0.51) valoró en mayor medida que 
la poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar impedía una 
mayor integración de las TIC. 
Es complicado llevar la clase adelante por la cantidad de situaciones 
distintas que se producen (ítem P.23.12) . El 71.0% de la muestra afirmó 
que la complicación de llevar la clase adelante por la cantidad de 
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situaciones distintas que se producían impidió una mayor integración 
de las TIC.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = -3.14; p < .00] y 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 
14.52; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 11.73; p < 
.00].  
Los resultados revelaron que el profesorado de Educación 
Secundaria (M = 2.92; DT = 0.78; DM = -0.12), así como el profesorado 
sin conocimientos en TIC (M = 3.13; DT = 0.51; DM = 0.54) y el de nivel 
básico en conocimientos TIC (M = 2.94; DT = 0.75) puntuó en mayor 
medida que la complicación de llevar la clase adelante por la cantidad 
de situaciones distintas que se producen impide una mayor integración 
de las TIC. 
Escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC (ítem P.23.8)  
El 72.6% de la muestra aseguró que el escaso nivel de formación en 
el uso didáctico de las TIC impidiera una mayor integración de las TIC.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado según la 
frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 4.80; p < 
.00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 5.02; p < .00].  
Los resultados muestran que el profesorado que no utilizó las TIC 
en el aula (M = 2.93; DT = 0.70; DM = 0.15) y el profesorado sin 
conocimientos en TIC (M = 3.13; DT = 0.51; DM = 0.39) valoró en mayor 
medida que el escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC 
impidió la integración o una mayor integración de las TIC.  
Problemas en la conexión a Internet (ítem P.23.3)  
El 66.6% del profesorado manifestó que los problemas en la 
conexión a Internet impidieron una mayor integración de las TIC.  
No se encontraron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia, la frecuencia 
con la que utilizó las TIC en el aula o su nivel de conocimientos TIC. 
Inseguridad ante los problemas que pueden aparecer en el manejo de 
los ordenadores (ítem P.23.7) . El 71.4% del profesorado aseguró que la 
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inseguridad ante los problemas que pudieran aparecer en el manejo de 
los ordenadores impidió una mayor integración de las TIC.  
Las diferencias fueron significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 2.48; p = ,01 
(bilateral)] y de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 4.96; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
5.79; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.85; DT = 
0.71; DM = 0.09), el profesorado que no utilizó las TIC en el aula (M = 
2.90; DT = 0.74; DM = 0.19); así como el profesorado sin conocimientos 
en TIC (M = 3.17; DT = 0.65; DM = 0.44) puntuó en mayor medida que la 
inseguridad ante los problemas que pudieran aparecer en el manejo de 
los ordenadores impidió la integración o una mayor integración de las 
TIC.  
Pérdida de tiempo en el manejo de los equipos (ítem P.23.13)  
El 65.2% del profesorado mostró acuerdo o total acuerdo que la 
pérdida de tiempo en el manejo de los equipos impidió una mayor 
integración de las TIC.  
Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado según 
la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = -3.25; p < .00] 
y de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 
9.31; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 7.37; p < 
.00]. El profesorado de Educación Secundaria (M = 2.82; DT = 0.82; DM 
= -0.13), el profesorado que no utilizó las TIC en el aula (M = 2.87; DT = 
0.80; DM = 0.32) o las utilizó alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 
2.79; DT = 0.80; DM = 0.24); así como el profesorado sin conocimientos 
en TIC (M = 3.10; DT = 0.48; DM = 0.55) valoró en mayor medida que la 
pérdida de tiempo en el manejo de los equipos impidió la integración o 
una mayor integración de las TIC.  
Otras prioridades del proyecto curricular (ítem P.23.14)  
El 67.7% de la muestra estuvo de acuerdo, o en total acuerdo, que 
otras prioridades del proyecto curricular impidieron una mayor 
integración de las TIC. Se distinguieron diferencias significativas entre 
el profesorado según la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, 
[F (3,1752) = 13.22; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) 
= 13.89; p < .00].  
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Los resultados reflejan que el profesorado que no utilizó las TIC en 
el aula (M = 2.88; DT = 0.71; DM = 0.31) o las utilizó alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 2.78; DT = 0.72; DM = 0.22), valoró en mayor 
medida que otras prioridades del proyecto curricular impidieron la 
integración o una mayor integración de las TIC. Por el contrario, el 
profesorado con un nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 2.48; DT 
= 0.77; DM = 0.45) lo puntuó por debajo del resto del profesorado. 
Poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos (ítem P.23.2) 
El 62.2% de la muestra estuvo de acuerdo, o en total acuerdo, que 
la poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos impidió una 
mayor integración de las TIC.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado según 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 3.48; p = 
.02]. Los resultados reflejan que el profesorado que no utilizó las TIC en 
el aula (M = 2.82; DT = 0.82; DM = 0.15), valoró en mayor medida que la 
poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos impidió la 
integración de las TIC en su práctica docente.  
Dispersión de la información en la red (ítem P.23.5)  
El 63.3% del profesorado dijo estar de acuerdo, o en total acuerdo, 
que la dispersión de la información en la red impidió una mayor 
integración de las TIC.  
En este ítem no se encontraron diferencias significativas entre el 
profesorado, en función de la etapa educativa en la que impartió 
docencia, la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula o su nivel de 
conocimientos TIC. 
Carencia de materiales y contenidos adecuados a la situación 
educativa (ítem P.23.4)  
El 58.1% de la muestra estuvo de acuerdo, o en total acuerdo, que 
la carencia de materiales y contenidos adecuados a la situación 
educativa impidió una mayor integración de las TIC. Hubo diferencias 
significativas entre el profesorado según la frecuencia con la que utilizó 
las TIC en el aula, [F (3,1752) = 6.54; p < .00]. El profesorado que no 
utilizó las TIC en el aula (M = 2.77; DT = 0.78; DM = 0.22) valoró en 
mayor medida que la carencia de materiales y contenidos adecuados a 
la situación educativa impidió la integración de las TIC en el aula.  
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Evolución y cambio continuo de las TIC (ítem P.23.15)  
El 59.0% del profesorado dijo estar de acuerdo, o en total acuerdo, 
que la evolución y cambio continuo de las TIC impidió una mayor 
integración de las TIC. Se encontraron diferencias significativas entre el 
profesorado según el nivel de conocimientos en TIC, [F (3,1752) = 11.04; 
p < .00]. El profesorado sin conocimientos en TIC (M = 2.97; DT = 0.49; 
DM = 0.54) y el profesorado con nivel básico en conocimientos TIC (M = 
2.70; DT = 0.68; DM = 0.29), valoró en mayor medida que la evolución y 
cambio continuo de las TIC impidió una mayor integración de las TIC.  
La falta de equipamiento (ítem P.23.1)  
El 55.9% de la muestra mostró su acuerdo, o total acuerdo, que la 
falta de equipamiento impidió una mayor integración de las TIC. Se 
hallaron diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 2.34; p = ,02 
(bilateral)] y de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 7.14; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 
2.65; DT = 0.85; DM = 0.10) y el profesorado que no utilizó las TIC en el 
aula (M = 2.73; DT = 0.85; DM = 0.24) puntuó por encima del resto de 
sus grupos respectivos que la falta de equipamiento impidió la 
integración o una mayor integración de las TIC. 
La ubicación y distribución de los equipos (ítem P.23.9)  
El 38.7% del profesorado dijo estar de acuerdo, o en total acuerdo, 
que la ubicación y distribución de los equipos impidió una mayor 
integración de las TIC. Hubo diferencias significativas entre el 
profesorado según la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F 
(3,1752) = 6.49; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 
5.55; p < .00]. El profesorado que no utilizó las TIC en el aula (M = 2.50; 
DT = 0.80; DM = 0.21) y el profesorado con nivel medio en 
conocimientos TIC (M = 2.43; DT = 0.83; DM = 0.26) y el de nivel básico 
(M = 2.40; DT = 0.78; DM = 0.23), puntuó en mayor medida que el resto 
que la ubicación y distribución de los equipos impidió la integración o 
una mayor integración de las TIC.  
Falta de interés y motivación del profesorado (ítem P.23.6)  
El 41.5% del profesorado estuvo de acuerdo, o en total acuerdo, que 
la falta de interés y motivación del profesorado impidió una mayor 
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integración de las TIC. En este ítem no se encontraron diferencias 
significativas entre el profesorado en función de la etapa educativa en la 
que impartió docencia, la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula 
o su nivel de conocimientos TIC. 
11.3.3. Objetivo 3. Indagar en la incidencia positiva de 
las prácticas pedagógicas que supone la 
incorporación de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación 
con el uso que el profesorado hace de estas 
tecnologías en el aula 
Siguiendo las finalidades de este primer estudio, el objetivo 3 fue, 
describir las mejoras que supuso el el aula y en el centro educativo la 
introducción de las tecnologías digitales y relacionar esta variable con la 
formación en TIC del profesorado y la frecuencia con la que las usó en 
el aula. 
Se analizaron las respuestas registradas por parte del profesorado 
(P), los coordinadores TIC (C) y los directores (D). Estas variables 
fueron:  
1. La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo (P20).  
2. Las mejoras en el aula tras la incorporación de las TIC (P22a). 
3. Las mejoras en el centro tras la incorporación de las TIC (P22b). 
4. Las mejoras en el centro tras la incorporación de las TIC (C7). 
5. Las mejoras en el centro tras la incorporación de las TIC (D5). 
6. Los cambios que proporciona la incorporación de las TIC en el 
centro educativo (C5). 
La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo (P20) 
La finalidad de esta variable fue conocer la opinión del profesorado 
sobre la incidencia que las tecnologías digitales habían tenido en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje con su alumnado.  
La incorporación de las tecnologías digitales en el proceso educativo 
facilitó el acceso a la información y suscitó el interés y la motivación del 
alumnado, exigiendo un cambio metodológico importante. Sin embargo, 
el profesorado no percibió que la incorporación de las TIC en la 
enseñanza mejorara el rendimiento escolar del alumnado.  
240  
 
Al preguntar la opinión del profesorado sobre la incidencia positiva 
de las TIC en el proceso educativo se le plantearon diecinueve ítems: las 
TIC facilitan el acceso a la información (ítem P.20.1), las TIC mejoran la 
adquisición de conocimientos por parte del alumnado (ítem P.20.2), las 
TIC promueven la participación del alumnado (ítem P.20.3), las TIC 
suscitan interés y motivación del alumnado (ítem P.20.4), la utilización 
de las TIC facilita el acceso al currículo del alumnado con necesidades 
educativas especiales, en adelante: N.E.E. (ítem P.20.5), el uso de las 
TIC facilita la atención a la diversidad (ítem P.20.6), la incorporación de 
las TIC en la enseñanza mejora el rendimiento escolar del alumnado 
(ítem P.20.7), las TIC favorecen dinámicas de trabajo en equipo en el 
alumnado (ítem P.20.8), las TIC promueven un aprendizaje más 
autónomo del alumnado (ítem P.20.9), las TIC posibilitan una 
enseñanza más personalizada (ítem P.20.10), las TIC potencian la 
interacción profesorado-alumnado (ítem P.20.11), la utilización de las 
TIC en la enseñanza exige un cambio metodológico importante (ítem 
P.20.12), las TIC favorecen el trabajo colaborativo del profesorado (ítem 
P.20.13), las TIC son imprescindibles en la práctica educativa actual 
(ítem P.20.14), es necesaria su utilización para poder desenvolverse en 
la sociedad (ítem P.20.15), el uso de las TIC favorece el uso de 
dinámicas de trabajo innovadoras y creativas (ítem P.20.16), las TIC 
conllevan cambios positivos en el rol del profesorado y del alumnado 
(ítem P.20.17), el uso de las TIC tiene una incidencia clara y positiva en 
el proceso de aprendizaje del alumnado (ítem P.20.18), otras opiniones 
(ítem P.20.19). 
Según los datos de la investigación, la incidencia más notable que 
tuvo las TIC en el proceso educativo, de acuerdo al profesorado de la 
muestra, fue que éstas facilitaron el acceso a la información (M = 3.39; 
DT = 0.60).  
Otras repercusiones positivas fueron que suscitaron el interés y la 
motivación en el alumnado (M = 3.27; DT = 0.65), exigieron un cambio 
metodológico importante (M = 3.19; DT = 1.01), promovieron la 
participación del alumnado (M = 3.10; DT = 0.68) y favorecieron el uso 
de dinámicas de trabajo innovadoras y creativas (M = 3.10; DT = 0.62). 
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Tabla 38. Estadísticos de la variable ‘incidencia positiva de las TIC en el 
proceso educativo’, 2009 
 Ítems Media Error  estand. 
Desv.  
típica I.C. 95% 
 Las TIC facilitan el acceso a la información 3.39 0.01 0.60 3.36 - 3.41 
 Las TIC suscitan interés y motivación del 
alumnado 3.27 0.02 0.65 3.24 - 3.30 
 La utilización de las TIC en la enseñanza exige 
un cambio metodológico importante 3.19 0.02 1.01 3.15 - 3.24 
 Las TIC promueven la participación del 
alumnado 3.10 0.02 0.68 3.07 - 3.13 
 El uso de las TIC favorece el uso de dinámicas 
de trabajo innovadoras y creativas 3.10 0.01 0.62 3.07 - 3.13 
 Es necesaria su utilización para poder 
desenvolverse en la sociedad 3.08 0.02 0.71 3.05 - 3.12 
 Las TIC mejoran la adquisición de 
conocimientos por parte del alumnado 3.03 0.02 0.70 3.00 - 3.07 
 Las TIC promueven un aprendizaje más 
autónomo del alumnado 3.02 0.02 0.68 2.98 - 3.05 
 El uso de las TIC facilita la atención a la 
diversidad 3.01 0.02 0.68 2.98 - 3.04 
 La utilización de las TIC facilita el acceso al 
currículo del alumnado con N.E.E. 3.01 0.02 0.68 2.98 - 3.04 
 Las TIC conllevan cambios positivos en el rol 
del profesorado y del alumnado 2.90 0.02 0.71 2.86 - 2.93 
 El uso de las TIC tiene una incidencia clara y 
positiva en el proceso de aprendizaje del 
alumnado 
2.89 0.02 0.69 2.86 - 2.92 
 Las TIC favorecen el trabajo colaborativo del 
profesorado 2.89 0.02 0.69 2.86 - 2.92 
 Las TIC posibilitan una enseñanza más 
personalizada 2.89 0.02 0.71 2.85 - 2.92 
 Las TIC favorecen dinámicas de trabajo en 
equipo en el alumnado 2.89 0.02 1.01 2.84 - 2.93 
 Las TIC son imprescindibles en la práctica 
educativa actual 2.73 0.02 0.83 2.70 - 2.77 
 Las TIC potencian la interacción profesorado-
alumnado 2.72 0.02 0.73 2.69 - 2.76 
 La incorporación de las TIC en la enseñanza 
mejora el rendimiento escolar del alumnado 2.70 0.03 1.26 2.64 - 2.76 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
En contraste, el profesorado no percibió que las TIC fueran 
imprescindibles en la práctica educativa (M = 2.73; DT = 0.83), que 
potenciase la interacción profesorado-alumnado (M = 2.72; DT = 0.73) o 
que mejorase el rendimiento escolar del alumnado (M = 2.70; DT = 
1.26). 
Diferencias entre el profesorado sobre la incidencia positiva de las 
TIC en el proceso educativo. Al comparar las respuestas del profesorado, 
242  
 
según las diferentes variables de estudio, todos coincidieron en que la 
incidencia más notable que tuvo las TIC en el proceso educativo fue que 
éstas facilitaron el acceso a la información. Sin embargo, se observaron 
variaciones en la segunda respuesta con mayor puntuación. 
Precisamente, entre el profesorado de 51 a 60 años, el de 21 años o más 
de experiencia docente, el que nunca utilizó las TIC en el aula y el 
profesorado de Educación Secundaria, declararon que el uso de las TIC 
exigía un cambio metodológico importante. Las medias (con las 
desviaciones típicas entre paréntesis) para estos grupos fueron 3.21 
(1.68), 3.24 (1.42), 3.14 (1.46) y 3.16 (0.74), respectivamente.  
En los ítems con menor puntuación también hubo diferencias entre 
el profesorado en función de las variables de estudio. El profesorado de 
de 51 a 60 años, el de 6 a 10 y 21 o más años de experiencia docente, el 
que participó anteriormente en un proyecto relacionado con las TIC y el 
que no tuvo conocimientos en materia TIC, no estuvo tan de acuerdo en 
que las TIC fueran imprescindibles en la práctica educativa actual. Las 
medias (con las desviaciones típicas entre paréntesis) para estos grupos 
fueron 2.69 (0.77), 2.72 (0.87), 2.71 (0.79), 2.79 (0.84), 2.63 (0.80), 
respectivamente. Este ítem fue el que asignaron menor puntuación. 
Por otra parte, el profesorado de 41 a 50 años, el de Educación 
Primaria, el que su centro educativo estuvo ubicado en una localidad de 
más de 100,000 habitantes, el que utilizó las TIC alguna vez a la 
semana, y el que tuvo un nivel medio de conocimientos TIC, no 
estuvieron muy de acuerdo en que las TIC potenciaron la interacción 
profesorado-alumnado. Las medias (con las desviaciones típicas entre 
paréntesis) para estos grupos fueron 2.77 (0.72), 2.79 (0.68), 2.72 
(0.72), 2.85 (0.67), 2.74 (0.73), respectivamente. Este ítem fue el que 
marcaron con menor puntuación. 
Relación de las variables de estudio con la variable “incidencia 
positiva de las TIC en el proceso educativo”. 
De acuerdo a los objetivos de la investigación, era de interés conocer 
la opinión del profesorado sobre la incidencia positiva de las TIC en el 
proceso educativo, dependiendo de la etapa en la que impartió docencia 
(ítem P.4), de la frecuencia de uso de las tecnologías digitales en el aula 
(ítem P.12.3) y del nivel de conocimientos en materia TIC (ítem P.15).  
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Para este análisis se dicotomizaron las variables categóricas 
“frecuencia de uso de las tecnologías digitales en el aula” y “nivel de 
conocimientos en materia TIC”. Así, “utiliza las TIC a diario en el aula” y 
“utiliza las TIC alguna vez a la semana” se categorizaron como “utiliza 
habitualmente las TIC en el aula” y “utiliza las TIC alguna vez al mes u 
ocasionalmente” y “no utiliza las TIC” se categorizaron como “no utiliza 
habitualmente las TIC”. Asimismo, “nivel avanzado en conocimientos 
TIC” y “nivel medio en conocimientos TIC” se categorizaron en “nivel 
medio-avanzado en conocimientos TIC”; mientras que “nivel básico en 
conocimientos TIC” y “no posee conocimientos TIC” se categorizaron en 
“nivel nulo-bajo en conocimientos TIC”. Posteriormente se analizaron 
estas variables obteniéndose los siguientes resultados: 
Las TIC facilitan el acceso a la información (ítem P.20.1)  
El 52.9% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 43.6% en total 
acuerdo, en que las TIC facilitaron el acceso a la información.  
Se hallaron diferencias estadísticamente significativas en el 
profesorado según la frecuencia con la que utilizaban las TIC en el aula 
[t (1754) = 15.96; p < .00] y su nivel de conocimientos en TIC [t (1754) = 
16.53; p < .00]. El profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M 
= 3.59; DT = 0.63), y alguna vez a la semana (M = 3.47; DT = 0.59) 
valoró en mayor medida que quien las utilizó alguna vez al mes u 
ocasionalmente (M = 3.37; DT = 0.56) y quien no las utilizó nunca (M = 
3.27; DT = 0.63), que el proceso educativo, las TIC estaban facilitado el 
acceso a la información.  
El profesorado con un nivel avanzado de conocimientos TIC (M = 
3.55; DT = 0.67) y con un nivel medio (M = 3.43; DT = 0.59) valoraron en 
mayor medida que el profesorado con un nivel básico de conocimientos 
TIC (M = 3.30; DT = 0.59) y sin conocimientos en la materia (M = 2.97; 
DT = 0.49) que las TIC facilitaron el acceso a la información.  
Las TIC suscitan interés y motivación del alumnado (ítem P.20.4)  
El 55.2% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 36.7% en total 
acuerdo, en que las TIC suscitan interés y motivación de su alumnado.  
Se encontraron diferencias significativas entre las puntuaciones del 
profesorado dependiendo de la etapa en la que impartió docencia [t 
(1754)= 7.69; p < .00], del nivel de conocimientos que tenían en TIC [t 
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(1754) = 13.73; p < .00] y de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el 
aula, [t (1754) = 33.21; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria 
(M = 3.39; DT = 0.57; DM = 0.24) valoró en mayor medida que el de 
Secundaria que las TIC suscitan interés y motivación en su alumnado. 
El profesorado con un nivel avanzado (M = 3.44; DT = 0.72; DM = 
0.47) y con un nivel medio (M = 3.32; DT = 0.63; DM = 0.34) valoró en 
mayor medida que el profesorado con un nivel básico y que quienes no 
tuvieron conocimientos en TIC, que las tecnologías digitales suscitaron 
interés y motivación en su alumnado.  
El profesorado que las utilizó a diario (M = 3.46; DT = 0.65; DM = 
0.36) o alguna vez a la semana (M = 3.45; DT = 0.58; DM = 0.35) puntuó 
en mayor medida que el profesorado que las utilizó alguna vez al mes o 
no las usó nunca, que las TIC suscitaron interés y motivación en su 
alumnado.  
La utilización de las TIC en la enseñanza exige un cambio 
metodológico importante (ítem P.20.12)  
El 51.7% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 34.0% en total 
acuerdo, en que la utilización de las TIC en la enseñanza le exigió un 
cambio metodológico importante.  
Hubo diferencias significativas entre el profesorado dependiendo de 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 9.16; p < 
.00]. El profesorado que utilizó a diario las TIC en el aula (M = 3.41; DT 
= 0.71; DM = 0.33) valoró en mayor medida que la utilización de las TIC 
en la enseñanza exigió un cambio metodológico importante. También en 
las puntuaciones del profesorado según el nivel de conocimientos TIC 
que poseía [t (1754) = 10.32; p < .00]. El profesorado con nivel avanzado 
en conocimientos TIC (M = 3.36; DT = 0.82; DM = 0.43) puntuó más alto 
que los demás grupos, que la utilización de las TIC en la enseñanza 
exigió un cambio metodológico importante.  
Las TIC promueven la participación del alumnado (ítem P.20.3)  
El 59.6% afirmó estar de acuerdo, y el 26.3% en total acuerdo, en 
que las TIC promueven la participación de su alumnado. Las diferencias 
fueron significativas en función de la etapa educativa en la que se 
impartió docencia [t (1754) = 9.96; p < .00]. El profesorado de 
Educación Primaria (M = 3.23; DT = 0.61; DM = 0.25) valoró en mayor 
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medida que el de Secundaria que las TIC promovieron la participación 
del alumnado. Además, se observaron  diferencias en las puntuaciones 
del profesorado según la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, 
[t (1754) = 25.08; p < .00]. El profesorado que utilizó las TIC en el aula a 
diario (M = 3.31; DT = 0.72) y alguna vez por semana (M = 3.14; DT = 
0.67) valoró en mayor medida que los demás, que el uso de las TIC 
promueve la participación del alumnado. Asimismo, en las 
puntuaciones del profesorado dependiendo de su nivel de conocimientos 
TIC [t (1754) = 12.44; p < .00]. El profesorado con nivel avanzado en 
conocimientos TIC (M = 3.31; DT = 0.71) y con nivel medio (M = 3.24; DT 
= 0.60) valoró en mayor medida que los demás, que el uso de las TIC 
promovió la participación de su alumnado.  
El uso de las TIC favorece el uso de dinámicas de trabajo 
innovadoras y creativas (ítem P.20.16)  
El 66.3% del profesorado afirmó estar de acuerdo, y el 22.8% en 
total acuerdo, que el uso de las TIC favoreció la utilización de dinámicas 
de trabajo innovadoras y creativas con su alumnado.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
3.66; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t 
(1754) = 24.20; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 9.72; 
p < .00]. Los resultados muestran que el profesorado de Educación 
Primaria (M = 3.16; DT = 0.57; DM = 0.11), el profesorado que utilizó las 
TIC en el aula a diario o alguna vez por semana (M = 3.32; DT = 0.58; 
DM = 0.37) y el profesorado con nivel avanzado o medio en 
conocimientos TIC (M = 3.24; DT = 0.72; DM = 0.31), puntuó más alto 
que el resto que el uso de las TIC favoreció el uso de dinámicas de 
trabajo innovadoras y creativas con su alumnado.  
Es necesaria su utilización para poder desenvolverse en la sociedad 
(ítem P.20.15)  
El 57.2% dijo estar de acuerdo, y el 27.0% totalmente de acuerdo, 
en que creyó necesaria la utilización de las TIC para poder 
desenvolverse en la sociedad.  
Se observaron diferencias significativas, al analizar este ítem, entre 
el profesorado en función de la etapa educativa en la que impartió 
docencia [t (1754) = 5.02; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las 
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TIC en el aula, [t (1754) = 14.93; p < .00] y su nivel de conocimientos 
TIC [t (1754) = 9.47; p < .00]. Los resultados mostraron que el 
profesorado de Educación Primaria (M = 3.17; DT = 0.63; DM = 0.17), el 
profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.33; DT = 0.68; 
DM = 0.38) y el profesorado con nivel avanzado o medio en 
conocimientos TIC (M = 3.25; DT = 0.79; DM = 0.29), valoró más 
positivamente que fue necesaria la utilización de las TIC para en el 
futuro poder desenvolverse en la sociedad.  
Las TIC mejoran la adquisición de conocimientos por parte del 
alumnado (ítem P.20.2)  
El 59.2% del profesorado aseguró estar de acuerdo, y el 33.3% 
totalmente de acuerdo, en que las TIC mejoraron la adquisición de 
conocimientos por parte de su alumnado.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado en función 
de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 6.75; p < 
.00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 
32.20; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 11.86; p < 
.00]. Los resultados revelaron que el profesorado de Educación Primaria 
(M = 3.15; DT = 0.64; DM = 0.22), el profesorado que utilizó las TIC en el 
aula a diario o alguna vez por semana (M = 3.31; DT = 0.74; DM = 0.47) 
y el profesorado con nivel avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 
3.26; DT = 0.70; DM = 0.41), puntuó más alto que las TIC mejoraron la 
adquisición de conocimientos por parte de su alumnado. 
Las TIC promueven un aprendizaje más autónomo del alumnado 
(ítem P.20.9)  
El 61.5% mantuvo estar de acuerdo, y el 21.3% en total acuerdo, en 
que las TIC promovieron un aprendizaje más autónomo de su 
alumnado.  
Las diferencias fueron significativas entre el profesorado en función 
de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 4.83; p < 
.00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 
25.61; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 14.73; p < 
.00]. Los resultados revelaron que el profesorado de Educación Primaria 
(M = 3.10; DT = 0.64; DM = 0.03), el profesorado que utilizó las TIC en el 
aula a diario (M = 3.31; DT = 0.74; DM = 0.44) y el profesorado con nivel 
avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.30; DT = 0.70; DM = 
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0.36), destacó más positivo que las TIC promovieron un aprendizaje 
más autónomo de su alumnado.  
El uso de las TIC facilita la atención a la diversidad (ítem P.20.6)  
El 62.0% del profesorado aseguró estar de acuerdo, y el 21.0% en 
total acuerdo, en que el uso de las TIC facilitó la atención a la 
diversidad de su alumnado. 
Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
6.58; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t 
(1754) = 21.81; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 
11.67; p < .00]. Los resultados revelaron que el profesorado de 
Educación Primaria (M = 3.12; DT = 0.62; DM = 0.21), el profesorado 
que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.27; DT = 0.68; DM = 0.40) y 
el profesorado con nivel avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 
3.25; DT = 0.69; DM = 0.37), valoró en mayor medida que el uso de las 
TIC facilitó la atención a la diversidad de su alumnado. 
La utilización de las TIC facilita el acceso al currículo del alumnado 
con N.E.E. (ítem P.20.5)  
El 61.8% mantuvo estar de acuerdo, y el 20.7% en desacuerdo, en 
que la utilización de las TIC facilitó el acceso al currículo de su 
alumnado con N.E.E. Las diferencias fueron significativas entre el 
profesorado en función de la etapa educativa en la que impartió 
docencia [t (1754) = 6.97; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las 
TIC en el aula, [t (1754) = 19.49; p < .00] y su nivel de conocimientos 
TIC [t (1754) = 9.31; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 
3.12; DT = 0.61; DM = 0.22), el profesorado que utilizó las TIC en el aula 
a diario (M = 3.28; DT = 0.64; DM = 0.38) y el profesorado con nivel 
avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.23; DT = 0.69; DM = 
0.29), puntuó en mayor medida que la utilización de las TIC facilitó el 
acceso al currículo de su alumnado con N.E.E.  
Las TIC conllevan cambios positivos en el rol del profesorado y del 
alumnado (ítem P.20.17)  
El 59.0% dijo estar de acuerdo, y el 20.7% en desacuerdo, en que 
las TIC conllevaron cambios positivos en el rol del profesorado y de su 
alumnado. Se observaron diferencias significativas entre el profesorado 
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según la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 6.34; p 
< .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 
17.44; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 7.07; p < .00]. 
Los resultados revelaron que el profesorado de Educación Primaria (M = 
3.01; DT = 0.64; DM = 0.21), el profesorado que utilizó las TIC en el aula 
a diario (M = 3.17; DT = 0.70; DM = 0.41) y el profesorado con nivel 
avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.05; DT = 0.76; DM = 
0.24), valoró más positivamente que las TIC conllevaron cambios 
positivos en el rol del profesorado y de su alumnado. 
El uso de las TIC tiene una incidencia clara y positiva en el proceso 
de aprendizaje del alumnado (ítem P.20.18). El 60.4% del profesorado 
aseguró estar de acuerdo, y el 20.7% en desacuerdo, en que el uso de 
las TIC tuvo una incidencia clara y positiva en el proceso de aprendizaje 
de su alumnado.  
Las diferencias fueron significativas en el profesorado en función de 
la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 6.97; p < .00], 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 20.15; p 
< .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 11.65; p < .00]. Los 
resultados desvelaron que el profesorado de Educación Primaria (M = 
3.01; DT = 0.62; DM = 0.23), el profesorado que utilizó las TIC en el aula 
a diario (M = 3.14; DT = 0.78; DM = 0.39) y el profesorado con nivel 
avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.09; DT = 0.75; DM = 
0.38), puntuó en mayor medida que el uso de las TIC tuvo una 
incidencia clara y positiva en el proceso de aprendizaje de su alumnado.  
Las TIC favorecen el trabajo colaborativo del profesorado (ítem 
P.20.13)  
El 61.1% aseguró estar de acuerdo, y el 20.0% en desacuerdo, en 
que las TIC favorecieron el trabajo colaborativo del profesorado.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
5.68; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t 
(1754) = 11.96; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 8.50; 
p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.99; DT = 0.62; DM 
= 0.19), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario o alguna 
vez por semana (M = 3.10; DT = 0.72; DM = 0.30) y el profesorado con 
nivel avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.08; DT = 0.80; DM 
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= 0.27), resaltó más positivamente que las TIC favorecieron el trabajo 
colaborativo del profesorado.  
Las TIC posibilitan una enseñanza más personalizada (ítem P.20.10)  
El 57.6% del profesorado aseguró estar de acuerdo, y el 22.0% en 
desacuerdo, en que las TIC posibilitaron una enseñanza más 
personalizada.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado en función 
de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 4.72; p < 
.00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 
14.01; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 11.64; p < 
.00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.97; DT = 0.67; DM = 
0.16), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario o alguna vez 
por semana (M = 3.11; DT = 0.73; DM = 0.34) y el profesorado con nivel 
avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.10; DT = 0.75; DM = 
0.32), valoró más positivamente que la utilización de las TIC posibilitó 
una enseñanza más personalizada.  
Las TIC favorecen dinámicas de trabajo en equipo en el alumnado 
(ítem P.20.8)  
El 58.5% del profesorado dijo estar de acuerdo, y el 22.0% en 
desacuerdo, en que el uso de las TIC favoreció dinámicas de trabajo en 
equipo con su alumnado.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
5.54; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t 
(1754) = 16.33; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 6.64; 
p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.97; DT = 0.65; DM 
= 0.19), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario o alguna 
vez por semana (M = 3.11; DT = 0.77; DM = 0.36) y el profesorado con 
nivel avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 3.02; DT = 0.77; DM 
= 0.23), puntuó más alto que las TIC favorecieron dinámicas de trabajo 
en equipo con su alumnado. 
Las TIC son imprescindibles en la práctica educativa actual (ítem 
P.20.14). El 46.8% del profesorado mantuvo estar de acuerdo, y el 
28.4% en desacuerdo, en que las TIC fueron imprescindibles en su 
práctica educativa.  
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Las diferencias significativas entre el profesorado en función de la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 4.95; p < .00], de 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [t (1754) = 17.03; 
p<.00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 7.07; p < .00]. El 
profesorado de Educación Primaria (M = 2.84; DT = 0.78; DM = 0.20), el 
profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario o alguna vez por 
semana (M = 2.97; DT = 0.86; DM = 0.41) y el profesorado con nivel 
avanzado o medio en conocimientos TIC (M = 2.91; DT = 0.87; 
DM=0.28), valoró más positivamente que las TIC son imprescindibles en 
la práctica educativa actual.  
Las TIC potencian la interacción profesorado-alumnado (ítem P.20.11)  
El 53.2% afirmó estar de acuerdo, y el 30.4% en desacuerdo, en que 
las TIC potenciaron la interacción profesorado-alumnado.  
Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado en 
función de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 
3.84; p < .00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, 
[t(1754) = 21.24; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754) = 
8.32; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.79; DT = 
0.68; DM = 0.13), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario o 
alguna vez por semana (M = 2.99; DT = 0.76; DM = 0.42) y el 
profesorado con nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 2.94; DT = 
0.80; DM = 0.29), valoró en mayor medida que las TIC potenciaron la 
interacción profesorado-alumnado.  
La incorporación de las TIC en la enseñanza mejora el rendimiento 
escolar del alumnado (ítem P.20.7). 
El 43.3% del profesorado afirmó estar de en desacuerdo o total 
desacuerdo, y el 65.7% de acuerdo o totalmente de acuerdo, en que la 
incorporación de las TIC en la enseñanza mejoró el rendimiento escolar 
de su alumnado.  
Las diferencias fueron significativas entre el profesorado en función 
de la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 8.04; 
p<.00], de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, 
[t(1754)=22.36; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [t (1754)=10.40; 
p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.81; DT = 0.67; 
DM= 0.28), el que utilizó las TIC en el aula a diario o alguna vez por 
semana (M = 2.93; DT = 0.78; DM = 0.42) y el profesorado con nivel 
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avanzado en conocimientos TIC (M = 2.89; DT = 0.78; DM = 0.33), valoró 
por encima del resto de profesorado que la incorporación de las TIC en 
la enseñanza mejoró el rendimiento escolar de su alumnado.  
Análisis de correlación de los ítems. 
Al analizar cómo se relacionaron estas variables, se observó que las 
puntuaciones del profesorado en el ítem 20.7, que manifestó que la 
incorporación de las TIC en la enseñanza mejoró el rendimiento escolar 
de su alumnado, correlacionó con las puntuaciones del ítem 20. 18; en 
el que aseguraron que el uso de las TIC tuvo una incidencia clara y 
positiva en el proceso de aprendizaje de su alumnado (r = .63; p < .01 
(bilateral)). De la misma forma, las puntuaciones del profesorado en el 
ítem 20.7. referido a que la incorporación de las TIC en la enseñanza 
mejoró el rendimiento escolar de su alumnado, también correlacionó 
con las del ítem 20.2. que afirmaba que las TIC mejoraron la 
adquisición de conocimientos por parte de su alumnado (r = .61; p < .01 
(bilateral)). 
Mejoras en el aula tras la incorporación de las TIC (P22a) 
Se buscó con esta variable conocer los aspectos que mejoraron en el 
aula tras la incorporación de las TIC en la práctica docente. En este 
apartado excluimos las respuestas del profesorado que nunca utilizó las 
TIC en su práctica docente. 
Los resultados revelaron que la incorporación de las TIC en el aula, 
mejoró la participación del alumnado y el trabajo individualizado y 
autónomo. En cambio, en lo que menos supuso una mejora la 
incorporación de las TIC en el aula fue en facilitar la comunicación 
entre el alumnado.  
A la pregunta de en qué medida, a nivel de aula, la incorporación de 
las TIC en su centro ha supuesto una mejora en los siguientes aspectos, 
se plantearon ocho ítems: comunicación entre alumnos (ítem P.22.1), 
comunicación profesorado-alumnado (ítem P.22.2), dinámicas de grupo 
(ítem P.22.3), clima del aula (ítem P.22.4), participación del alumnado 
(ítem P.22.5), trabajo individualizado y autónomo (ítem P.22.6), 




Tabla 39. Estadísticos de la variable ‘mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC en el aula’, 2009 
Ítems Media Error estand. 
Desv. 
típica I.C. 95% 
Participación del alumnado 3.08 0.02 0.65 2.32 - 3.11 
Trabajo individualizado y autónomo 3.04 0.02 0.66 2.33 - 3.03 
Atención a la diversidad 2.98 0.02 0.67 2.29 - 3.00 
Clima del aula 2.92 0.02 0.68 2.33 - 3.03 
Dinámicas de grupo 2.79 0.02 0.71 2.17 - 2.83 
Comunicación profesorado-alumnado 2.73 0.02 0.70 2.32 - 2.96 
Comunicación entre alumnos 2.66 0.02 0.72 1.99 - 2.66 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1. En estos ítems solamente se tienen en cuenta las 
valoraciones del profesorado que utilizó las TIC en el aula (n = 1.181). 
La principal mejora que supuso la incorporación de las TIC en el 
aula, según el profesorado de la muestra, fue la participación del 
alumnado en el aula (M = 3.08; DT = 0.65). También valoran 
positivamente la mejora en el trabajo individualizado y autónomo (M = 
3.04; DT = 0.66) y en la atención a la diversidad (M = 2.98; DT = 0.67). 
En contraste, el profesorado percibió que la incorporación de las TIC 
en las aulas no supuso tanta mejora en aspectos como la comunicación 
entre el profesorado y el alumnado (M = 2.73; DT = 0.70) o la 
comunicación entre alumnos (M = 2.66; DT = 0.72). 
Diferencias entre el profesorado sobre las mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC a las aulas. 
Al comparar la respuesta con mayor puntuación se observaron 
variaciones entre estos grupos. Precisamente, entre el profesorado de 16 
a 20 años de experiencia docente, el que trabajó en un centro educativo 
ubicado en una localidad de más de 100,000 habitantes, el profesorado 
de Educación Secundaria, el que utilizó las TIC a diario en el aula y el 
que había trabajado anteriormente en otro proyecto relacionado con las 
TIC, valoraron con mayor puntuación que la incorporación de las TIC en 
el aula supuso una mejora en el trabajo individualizado y autónomo del 
alumnado. Las medias (con las desviaciones típicas entre paréntesis) 
para estos grupos fueron 3.08 (0.65), 3.02 (0.68), 2.97 (0.68), 3.13 
(0.81) y 3.12 (0.66), respectivamente. No se encontraron otras 
diferencias en las respuestas con mayor puntuación según el género del 
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profesorado, su situación administrativa o su nivel de conocimientos en 
TIC.  
En las respuestas con menor puntuación, no hubo diferencias entre 
grupos.  
Relación de las variables de estudio con la variable ‘mejoras que ha 
supuesto la incorporación de las TIC en el aula’. 
De acuerdo con los objetivos de la investigación, fue de interés 
indagar en las mejoras que produjo la incorporación de las TIC en las 
aulas, dependiendo la etapa en la que el profesorado impartió docencia 
(ítem P.4), del nivel de conocimientos que tenía el docente en materia 
TIC (ítem P.15) y la frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales 
en el aula (variable P.12).  
Por este motivo, se analizaron más detalladamente estas variables 
obteniéndose los siguientes resultados: 
Participación del alumnado (ítem P.22.5)  
El 82.6% del profesorado aseveró que la incorporación de las TIC en 
su centro supuso una mejora en la participación del alumnado, a nivel 
de aula.  
Las diferencias fueron significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 7.03; p < .00], de 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (2,1178) = 4.71; p = 
.01] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1177) = 2.96; p = .03]. El 
profesorado de Educación Primaria (M = 3.22; DT = 0.57; DM = 0.03), 
quien utilizó las TIC en el aula alguna vez a la semana (M = 3.13; DT = 
0.61; DM = 0.12) y el profesorado con nivel avanzado (M = 3.20; DT = 
0.63; DM = 0.18), puntuó más alto que el resto en que la incorporación 
de las tecnologías supuso una mejora en la participación del alumnado 
en el aula.  
Trabajo individualizado y autónomo (ítem P.22.6)  
El 81.5% del profesorado afirmó que la incorporación de las TIC en 
su centro supuso una mejora en el trabajo individualizado y autónomo, 
a nivel de aula.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 4.05; p < .00], de 
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la frecuencia con la que utilizó las TIC, [F (2,1178) = 6.74; p < .00] y su 
nivel de conocimientos TIC [F (3,1177) = 4.23; p = .01].  
El profesorado de Educación Primaria (M = 3.12; DT = 0.62; DM = 
0.16), quien utilizó las TIC a diario (M = 3.13; DT = 0.81; DM = 0.18) o 
alguna vez a la semana (M = 3.09; DT = 0.63; DM = 0.13) y el 
profesorado con nivel avanzado (M = 3.18; DT = 0.65; DM = 0.05), valoró 
en mayor medida que la incorporación de las tecnologías supuso una 
mejora en el trabajo individualizado y autónomo del alumnado.  
Atención a la diversidad (ítem P.22.7)  
El 79.1% del profesorado afirmó que la incorporación de las TIC en 
su centro supuso una mejora en la atención a la diversidad, a nivel de 
aula.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado según 
la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 4.64; p < .00], 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (2,1178) = 7.52; 
p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1177) = 2.94; p = .03].  
El profesorado de Educación Primaria (M = 3.08; DT = 0.63; DM = 
0.18), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.09; DT 
= 0.69; DM = 0.20) o alguna vez a la semana (M = 3.03; DT = 0.66; DM = 
0.13) y el profesorado con nivel avanzado (M = 3.11; DT = 0.63; DM = 
0.18), valoró en mayor medida que la incorporación de las tecnologías 
en el aula supuso una mejora en la atención a la diversidad del 
alumnado.  
Clima del aula (ítem P.22.4)  
El 73.4% del profesorado manifestó que la incorporación de las TIC 
en su centro supuso una mejora en el clima del aula.  
Se encontraron diferencias significativas entre el profesorado según 
la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 4.22; p < .00] 
y de la frecuencia con la que utilizó las TIC, [F (2,1178) = 5.41; p = .01].  
El profesorado de Educación Primaria (M = 3.01; DT = 0.61; DM = 
0.17) y el profesorado que utilizó las TIC a diario (M = 3.03; DT = 0.87; 
DM=0.18) o alguna vez a la semana (M = 2.95; DT = 0.66; DM = 0.11) 
valoró más positivamente que la incorporación de las tecnologías 
supuso una mejora en el clima de aula. 
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Dinámicas de grupo (ítem P.22.3)  
El 68.3% del profesorado aseguró que la incorporación de las TIC en 
su centro supuso una mejora en las dinámicas de grupo, a nivel de 
aula.  
Hubo diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 5.51; p < .00] y de la 
frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (2,1178) = 11.90; p < 
.00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.91; DT = 0.63; DM = 
0.23) y el profesorado que utilizó las TIC a diario (M = 2.97; DT = 0.77; 
DM = 0.29) o alguna vez a la semana (M = 2.83; DT = 0.68; DM = 0.16) 
valoró en mayor medida que la incorporación de las tecnologías supuso 
una mejora en la comunicación entre el profesorado y el alumnado. 
Comunicación profesorado-alumnado (ítem P.22.2)  
El 64.6% del profesorado dijo que la incorporación de las TIC en su 
centro supuso una mejora en la comunicación profesorado-alumnado, a 
nivel de aula.  
Hubo diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 5.51; p < .00] y de la 
frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (2,1178) = 12.68; p < 
.00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.91; DT = 0.63; DM = 
0.23) y el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 2.93; 
DT = 0.77; DM = 0.31) valoró en mayor medida que la incorporación de 
las tecnologías al aula supuso una mejora en la comunicación entre el 
profesorado y el alumnado. 
Comunicación entre alumnos (ítem P.22.1)  
El 60.8% del profesorado declaró que la incorporación de las TIC en 
su centro supuso una mejora en la comunicación entre el alumnado, a 
nivel de aula.  
Las diferencias fueron significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1179) = 4.85; p < .00] y 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (2,1178) = 
11.09; p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.77; DT = 
0.66; DM = 0.20), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M 
= 2.84; DT = 0.80; DM = 0.29) o alguna vez a la semana (M = 2.70; DT = 
0.71; DM = 0.15) valoró en mayor medida que la incorporación de las 
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tecnologías al aula supuso una mejora en la comunicación entre el 
alumnado. 
Análisis de correlación de los ítems.  
En el análisis de correlación de los ítems de la variable, ‘mejoras 
que ha supuesto la incorporación de las TIC en el aula’, se observó que 
las puntuaciones del profesorado en el ítem 22.4: ‘mejora el clima de 
aula’, correlacionaron con las puntuaciones del ítem 22.5: ‘mejora la 
participación del alumnado; y con las del ítem 21.3: ‘mejoran las 
dinámicas de grupo’. Los coeficientes de correlación de Pearson entre 
estos ítems, a un nivel de significación p < .01 (bilateral), fueron r = .66 
y r = .60 respectivamente. 
Asimismo, las puntuaciones del profesorado al valorar el ítem 22.2: 
‘mejora la comunicación entre el profesorado y alumnado’ también 
correlacionaron con las del ítem 22.1: ‘mejoran la comunicación entre 
alumnos’ (r = .73, p < .01 (bilateral)). 
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(P22b) 
El propósito de esta variable en nuestra investigación, a diferencia 
de la anterior, estuvo en conocer los aspectos que mejoraron, no ya en 
el aula, sino en el centro educativo tras la incorporación de las TIC en la 
práctica docente.  
Los resultados mostraron que la incorporación de las TIC, a nivel de 
centro, supuso una mejora en la colaboración y comunicación entre el 
profesorado y la comunicación con el equipo directivo. Sin embargo, en 
lo que menos supuso una mejora la incorporación de las TIC, a nivel de 
centro, fue en la participación y comunicación con las familias.  
A la pregunta de en qué medida, a nivel de centro, la incorporación 
de las TIC en su centro ha supuesto una mejora en los siguientes 
aspectos, se plantearon siete ítems: comunicación entre el profesorado 
(ítem P.22.9), comunicación con las familias (ítem P.22.10), 
comunicación con el equipo directivo (ítem P.22.11), participación del 
claustro en la vida del centro (ítem P.22.12), colaboración entre el 
profesorado (ítem P.22.13), participación de padres/madres (ítem 
P.22.14), otras mejoras en el centro (ítem P.22.15). 
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Tabla 40. Estadísticos de la variable ‘mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC en el centro educativo’, 2009. 
Ítems Media Error estand. 
Desv. 
típica I.C. 95% 
Colaboración entre el profesorado 2.77 0.02 0.70 2.73 - 2.80 
Comunicación entre el profesorado 2.66 0.02 0.73 2.63 - 2.70 
Comunicación con el equipo directivo 2.63 0.02 0.76 2.60 - 2.67 
Participación del claustro en la vida del centro 2.59 0.02 0.74 2.56 - 2.63 
Comunicación con las familias 2.22 0.02 0.73 2.19 - 2.25 
Participación de padres/madres 2.10 0.02 0.66 2.07 - 2.13 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
La principal mejora que supuso la incorporación de las TIC en el 
centro educativo, según el profesorado de la muestra, fue la 
colaboración entre el profesorado (M = 2.77; DT = 0.70).  
Además, valoraron positivamente la comunicación entre el 
profesorado (M = 2.66; DT = 0.73) y la comunicación con el equipo 
directivo (M = 2.63; DT = 0.76).  
En contraste, el profesorado percibió que la incorporación de las TIC 
en el centro educativo no supuso tanta mejora en participación de 
padres/madres (M = 2.10; DT = 0.66) ni en la comunicación con las 
familias (M = 2.22; DT = 0.73). 
Diferencias entre el profesorado sobre las mejoras que ha supuesto la 
incorporación de las TIC al centro educativo. 
Al comparar las respuestas con mayor puntuación y las de menor 
puntuación de esta variable, no se observaron diferencias entre los 
mismos en ninguno de estos ítems. 
Relación de las variables de estudio con la variable ‘mejoras que ha 
supuesto la incorporación de las TIC en el aula’. 
Conforme a los objetivos de la investigación, se examinaron las 
mejoras que había producido la incorporación de las TIC en el centro 
educativo, dependiendo la ‘etapa en la que el profesorado imparte 
docencia’ (variable P.4), del ‘nivel de conocimientos en materia TIC’ 
(variable P.15) y la ‘frecuencia con la que usa las tecnologías digitales 
en el aula’ (variable P.12).  
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Por ello, se analizaron más detalladamente estas variables 
obteniéndose los siguientes resultados: 
Colaboración entre el profesorado (ítem P.22.13)  
El 71% del profesorado estuvo de acuerdo, o en total acuerdo, que 
la incorporación de las TIC supuso una mejora para el centro en la 
colaboración entre el profesorado.  
Se observaron diferencias significativas entre el profesorado según 
la etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 7.03; p < .00], 
la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula [F (3,1752) = 11.93; p 
< .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 3.41; p = .02]. El 
profesorado de Educación Primaria (M = 2.89; DT = 0.63; DM = 0.23), el 
profesorado con nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 2.91; DT = 
0.69; DM = 0.17), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M 
= 2.91; DT = 0.68; DM = 0.28), alguna vez por semana (M = 2.85; DT = 
0.68) o alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 2.79; DT = 0.66) 
puntuó en mayor medida que la incorporación de las tecnologías 
supuso una mejora para el centro en la colaboración entre el 
profesorado.  
Comunicación entre el profesorado (ítem P.22.9)  
El 61.4% del profesorado dijo estar de acuerdo, o en total acuerdo, 
que la incorporación de las TIC supuso una mejora para el centro en la 
comunicación entre el profesorado.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 5.47; p < .00] y 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 7.21; 
p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.76; DT = 0.67; DM 
= 0.19), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 2.81; 
DT = 0.73; DM = 0.25) o alguna vez por semana (M = 2.72; DT = 0.71; 
DM = 0.16) puntuó en mayor medida que la incorporación de las 
tecnologías supuso una mejora para el centro en la comunicación entre 
el profesorado.  
Comunicación con el equipo directivo (ítem P.22.11)  
El 61.4% del profesorado mostró su acuerdo o total acuerdo en que 
la incorporación de las TIC supuso una mejora para el centro en la 
comunicación con el equipo directivo.  
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Las diferencias fueron significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 5.15; p < .00] y 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 
11.93; p < .00] y su nivel de conocimientos TIC [F (3,1752) = 4.05; p = 
.01]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.73; DT = 0.70; DM = 
0.19), el profesorado que utilizó las TIC a diario (M = 2.72; DT = 0.79; 
DM = 0.20), alguna vez por semana (M = 2.72; DT = 0.74) o alguna vez al 
mes u ocasionalmente (M = 2.64; DT = 0.73); así como el que no tenía 
conocimientos en TIC (M = 2.90; DT = 0.66; DM = 0.33) y el profesorado 
con nivel avanzado en conocimientos TIC (M = 2.74; DT = 0.78) puntuó 
en mayor medida que la incorporación de las tecnologías supuso una 
mejora para el centro en la comunicación con el equipo directivo.  
Participación del claustro en la vida del centro (ítem P.22.12)  
El 59.3% de la muestra dijo estar de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, que la incorporación de las TIC supuso una mejora para el 
centro en la participación del claustro en la vida del centro.  
Se hallaron diferencias significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 9.08; p < .00] y 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 5.15; 
p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.76; DT = 0.69; DM 
= 0.31), el profesorado que utilizó las TIC en el aula alguna vez por 
semana (M = 2.67; DT = 0.75; DM = 0.17), a diario (M = 2.63; DT = 0.73), 
o alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 2.60; DT = 0.71) valoró en 
mayor medida que la incorporación de las tecnologías supuso una 
mejora en la participación del claustro en la vida del centro.  
Comunicación con las familias (ítem P.22.10)  
El 86.7% del profesorado aseguró estar en desacuerdo, o en total 
desacuerdo, que la incorporación de las TIC supuso una mejora para el 
centro en la comunicación con las familias.  
Las diferencias fueron significativas entre el profesorado según la 
etapa educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 5.29; p < .00] y 
de la frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 7.43; 
p < .00]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.32; DT = 0.70; DM 
= 0.18), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 2.30; 
DT = 0.20), alguna vez por semana (M = 2.28; DT = 0.73; DM = 0.17), o 
alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 2.27; DT = 0.71; DM = 0.16), 
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valoró en mayor medida que la incorporación de las tecnologías en el 
centro supuso una mejora en la comunicación con las familias.  
Participación de padres y madres (ítem P.22.14)  
El 85.7% del profesorado dijo estar en desacuerdo, o en total 
desacuerdo, que la incorporación de las TIC supuso una mejora para el 
centro en la participación de padres y madres.  
Hubo diferencias significativas entre el profesorado según la etapa 
educativa en la que impartió docencia [t (1754) = 7.02; p < .00] y de la 
frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, [F (3,1752) = 4.16; p = 
.01]. El profesorado de Educación Primaria (M = 2.21; DT = 0.63; DM = 
0.22), el profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 2.19; DT 
= 0.76; DM = 0.15 ), alguna vez por semana (M = 2.15; DT = 0.67; DM = 
0.12), o alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 2.10; DT = 0.63; DM = 
0.06) valoró en mayor medida que la incorporación de las tecnologías 
supuso una mejora en la participación de padres y madres en el centro 
educativo. 
Análisis de correlación de los ítems. 
En el análisis de correlación de los ítems de la variable, ‘mejoras 
que ha supuesto la incorporación de las TIC en el centro educativo’, se 
observó que las puntuaciones del profesorado en el ítem 22.12: 
‘participación del claustro en la vida del centro’, correlacionaron con las 
puntuaciones del ítem 22.11: ‘mejora de la comunicación con el equipo 
directivo’, con las del ítem 21.13: ‘mejora la colaboración entre el 
profesorado’, y con las del ítem 22.9: ‘mejora la comunicación entre el 
profesorado’.  
Los coeficientes de correlación de Pearson entre estos ítems, a un 
nivel de significación p < .01 (bilateral), fueron r = .71, r = .67 y r = .60. 
respectivamente. 
De la misma manera, las puntuaciones del profesorado al valorar el 
ítem 22.14: ‘mejora la participación de padres y madres’ también 
correlacionaron con las del ítem 22.10: ‘mejora la comunicación con las 
familias’ (r = .74, p < .01 (bilateral)). Asimismo, las puntuaciones al 
valorar el ítem 22.13: ‘mejora la colaboración entre el profesorado’ 
correlacionaron con las del ítem 22.9: ‘mejora la comunicación entre el 
profesorado’(r = .68, p < .01 (bilateral)). 
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Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(C7) 
La finalidad de esta variable fue identificar las mejoras que supuso 
la incorporación de las TIC en los centros educativos, según los 
coordinadores, y comparar los datos con la información proporcionada 
por los directores y el profesorado. 
Los resultados mostraron que la incorporación de las TIC en los 
centros de la muestra mejoró la comunicación del profesorado con el 
equipo directivo y la colaboración y comunicación entre el profesorado. 
Sin embargo, no tuvo tanta repercusión en la comunicación con las 
familias o en la participación de éstas en el centro. 
Al preguntar a los coordinadores qué mejoras ha supuesto la 
incorporación de las TIC en el centro se ofrecieron siete ítems: la 
comunicación entre el profesorado (ítem C.7.1), la comunicación con las 
familias (ítem C.7.2), la comunicación con el equipo directivo (ítem 
C.7.3), la participación del claustro en la vida del centro (ítem C.7.4), la 
colaboración entre el profesorado (ítem C.7.5), la participación de 
padres y madres (ítem C.7.6), otras: especificar (ítem C.7.7). 
Tabla 41. Estadísticos: ‘mejoras que supuso la incorporación de las TIC en el 
centro educativo’, 2009 
Ítems Media Error típico 
Desv. 
típica IC 95% 
Comunicación con el equipo directivo 3.08 0.08 0.62 2.91 - 3.25 
Colaboración entre el profesorado 3.04 0.08 0.59 2.88 - 3.20 
Comunicación entre el profesorado 3.00 0.07 0.52 2.86 - 3.14 
Participación del claustro en la vida del 
centro 2.79 0.08 0.57 2.64 - 2.95 
Comunicación con las familias 2.36 0.09 0.68 2.17 - 2.55 
Participación de padres y madres 2.11 0.09 0.67 1.93 - 2.30 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
La incorporación de las tecnologías digitales originaron mejoras en 
el centro, según los coordinadores, en la comunicación del profesorado 
con el equipo directivo (M = 3.08; DT = 0.62) y en la colaboración y 
comunicación entre el profesorado (M = 3.04; DT = 0.59 y M = 3.00; DT 
= 0.52) respectivamente. La incorporación de las TIC repercutió en 
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menor medida en la comunicación con las familias (M = 2.36; DT = 0.68) 
y en la participación de éstas en el centro (M = 2.11; DT = 0.67). 
El análisis de frecuencias de cada ítem mostró los siguientes 
resultados. 
Las TIC han mejorado la comunicación con el equipo directivo (ítem 
C.6.3) 
El 84.9% de los coordinadores mostraron acuerdo, o total acuerdo, 
y el 15.1% desacuerdo, que la incorporación de las TIC en el centro 
mejoró la comunicación con el equipo directivo. 
Las TIC han mejorado la colaboración entre el profesorado (ítem 
C.7.5) 
El 84.9% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total 
acuerdo, y el 15.1% en desacuerdo, que la incorporación de las TIC en 
el centro favoreció la colaboración entre el profesorado. 
Las TIC han mejorado la comunicación entre el profesorado (ítem 
C.7.1) 
El 86.8% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total 
acuerdo, y el 13.2% en desacuerdo, que la incorporación de las TIC en 
el centro ayudó a una mejor comunicación entre el profesorado. 
Las TIC han mejorado la participación del claustro en la vida del 
centro (ítem C.7.4)  
El 71.7% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o en total 
acuerdo, y el 28.3% en desacuerdo, que la incorporación de las TIC en 
el centro facilitó la participación del claustro en la vida del centro. 
Las TIC han mejorado la comunicación con las familias (ítem C.7.2) 
El 39.6% de los coordinadores estaban de acuerdo y el 60.4% en 
desacuerdo, o en total desacuerdo, que la incorporación de las TIC en el 
centro aumentó la comunicación con las familias. 
Las TIC han mejorado la participación de padres y madres (ítem 
C.7.6). El 24.5% de los coordinadores estaban de acuerdo y el 75.5% en 
desacuerdo, o en total desacuerdo, que la incorporación de las TIC 
favoreció la participación de las familias en el centro. 
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Coincidencias y discrepancias entre los coordinadores y el 
profesorado. 
En los coordinadores TIC, los directores y los docentes no se 
encontraron discrepancias al valorar las mejoras producidas por la 
incorporación de las tecnologías digitales. Todos coincidieron en que 
mejoró la colaboración y comunicación entre el profesorado y con el 
equipo directivo. 
Por el contrario, los resultados fueron coincidentes al afirmar que 
las TIC no habían mejorado la comunicación con las familias ni la 
participación de éstas en la vida del centro. 
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(D13) 
Esta variable tuvo como propósito estimar la valoración de los 
directores sobre los aspectos que mejoraron en el centro tras la 
incorporación de las TIC en la práctica docente. 
Los resultados manifiestan que la incorporación de las TIC en los 
centros educativos de la muestra mejoró la comunicación con el equipo 
directivo y la colaboración y trabajo en equipo entre el profesorado. En 
cambio, un alto porcentaje de directores no vieron mejora en la 
participación ni en la comunicación con las familias. 
Tabla 42. Estadísticos de ‘las mejoras que supuso la incorporación de las TIC 
en el centro educativo’, 2009. 
Ítems Media Desv. típica 
Error 
estand. I.C. 95% 
Comunicación con el equipo directivo 3.06 0.10 0.72 2.86 - 3.25 
Colaboración y trabajo en equipo entre el 
profesorado 3.04 0.10 0.71 2.84 - 3.23 
Comunicación entre el profesorado 2.96 0.09 0.62 2.79 - 3.13 
Participación del claustro en la vida del centro 2.94 0.09 0.66 2.76 - 3.13 
Comunicación con las familias 2.36 0.12 0.88 2.12 - 2.60 
Participación de padres/madres 2.08 0.10 0.76 1.87 - 2.28 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, la desviación típica, el error 
estándar de la media y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior) con 
respecto al total de la muestra de directores. Los ítems se registraron según las 
puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor máximo posible = 4 y el 
mínimo = 1.  
A la pregunta de en qué medida la incorporación de las TIC en su 
centro supuso una mejora en los siguientes aspectos, se plantearon 
siete ítems: comunicación entre el profesorado (ítem D.13.1), 
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comunicación con las familias (ítem D.13.2), comunicación con el 
equipo directivo (ítem D.13.3), participación del claustro en la vida del 
centro (ítem D.13.4), colaboración y trabajo en equipo entre el 
profesorado (ítem D.13.5), participación de padres/madres (ítem 
D.13.6), otras mejoras: especificar (ítem D.13.7). 
Las principales mejoras que supuso la incorporación de las TIC en 
el centro, según los directores de la muestra, fueron la comunicación 
con el equipo directivo (M = 3.06; DT = 0.72) y la colaboración y trabajo 
en equipo entre el profesorado (M = 3.04; DT = 0.71). También la 
comunicación entre el profesorado (M = 2.96; DT = 0.62) se valoró como 
mejora en los centros tras la incorporación de las TIC.  
Por el contrario, los directores percibieron que la incorporación de 
las TIC no mejoró la comunicación con las familias (M = 2.36; DT = 
0.88) ni la participación de padres/madres en la vida del centro (M = 
2.08; DT = 0.76). 
Diferencias entre los directores sobre las mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC a los centros. 
Se observaron diferencias en la valoración de las mejoras que se 
produjeron en función del número de unidades de los centros y de la 
etapa educativa. 
Los directores de centros de Educación Primaria, de centros hasta 
15 unidades y de centros entre 16 y 23 unidades valoraron con mayor 
puntuación que la mejora más notable fue la colaboración y trabajo en 
equipo entre el profesorado. Las medias de estos grupos (con las 
desviaciones típicas entre paréntesis) fueron 3.11 (0.70), 3.31 (0.48) y 
3.06 (0.66), respectivamente. 
Sin embargo, los directores de centros de Educación Secundaria, los 
de centros entre 24 y 36 unidades o más estimaron que la mejora más 
notable fue la comunicación con el equipo directivo. Las medias de 
estos grupos (con las desviaciones típicas entre paréntesis) fueron 3.11 
(0.76) y 4.00 (0.00), respectivamente. 
En cualquier caso, estas diferencias en las puntuaciones de los 
directores, según el número de unidades de sus centros o la etapa 
educativa en la que se impartió docencia, no fueron estadísticamente 
significativas. 
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Comunicación con el equipo directivo (ítem D.13.3). 
El 84.9% de los directores estuvieron de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, que la comunicación con el equipo directivo mejoró tras la 
incorporación de las TIC al centro. 
Colaboración y trabajo en equipo entre el profesorado (ítem D.13.5). 
El 84.9% de los directores estaban de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, que la colaboración y el trabajo en equipo entre el profesorado 
mejoró tras las incorporación de las TIC al centro. 
Comunicación entre el profesorado (ítem D.13.1). 
El 86.8% de los directores mostraron acuerdo, o total acuerdo, que 
la comunicación entre el profesorado mejoró tras las incorporación de 
las TIC al centro. 
Participación del claustro en la vida del centro (ítem D.13.4). 
El 79.2% de los directores estuvieron de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, que la participación del claustro en la vida del centro mejoró 
tras la incorporación de las TIC al centro. 
Comunicación con las familias (ítem D.13.2). 
El 60.4% de los directores manifestaron que la comunicación con 
las familias no mejoró tras la incorporación de las TIC al centro. 
Participación de padres/madres (ítem D.13.6). 
El 71.7% de los directores afirmaron que la participación de padres 
y madres en la vida del centro no mejoró tras la incorporación de las 
TIC. 
Para indagar más en este resultado, se realizó un análisis 
comparativo sobre si la participación de padres y madres fue diferente 
en los centros que utilizaron los ordenadores para este propósito y en 
los centros que no lo hacían. 
 Para ello se analizó la participación de las familias en los centros 
donde sus directores aseguraron que usaban los ordenadores para la 
relacionarse y intercomunicarse con las familias (ítem D.10.6). Según 
los datos de la investigación, estos centros valoraron ligeramente por 
encima de la media la participación de las familias como una mejora (M 
= 2.22; DT = 0.85).  
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Al relacionar el ítem con los centros donde no se usaban los 
ordenadores para la relación e intercomunicación con las familias, se 
observaron resultados similares (M = 1.97; DT = 0.67). 
Los resultados del estudio revelan que no hubo diferencias 
significativas entre la puntuación de ambos grupos (p = ,24 (bilateral)). 
En consecuencia, tanto los centros educativos que utilizaron los 
ordenadores para la relación y comunicación con las familias, como los 
centros que no lo hicieron, no percibieron que la incorporación de las 
TIC había mejorado la participación de los padres y madres. 
Relación de las variables sobre las mejoras que supuso la incorporación 
de las TIC en el centro. 
Para contrastar las posibles diferencias entre el profesorado, 
coordinador del proyecto y director del centro, sobre las mejoras que 
supuso la incorporación de las TIC en los centros, se realizó un análisis 
de varianza de un factor (ANOVA) post hoc, para cada uno de los ítems, 
que evaluaba las mejoras en el centro tras la incorporación de las TIC 
en función de la valoración de los diferentes agentes educativos.  
Las variables sometidas al análisis de diferencias fueron la 
comunicación con las familias, la comunicación con el equipo directivo, 
la participación del claustro en la vida del centro, la colaboración y 
trabajo en equipo entre el profesorado y la participación de 
padres/madres en la vida del centro. 
En los resultados no se hallaron diferencias significativas en la 
valoración que hizo el profesorado, el coordinador del proyecto y el 
director del centro, en ninguna de estas variables de estudio sobre las 
mejoras que supuso la incorporación de las TIC en los centros. 
Cambios que proporciona la incorporación de las TIC al centro 
educativo (C5) 
Las tecnologías digitales propiciaron un cambio de mentalidad entre 
el profesorado y un interés por la actualización didáctica en los centros 
de la muestra. Además, no se considera que la incorporación de las TIC 
supuso una dificultad en la vida del centro o un motivo de conflicto 
entre el profesorado. 
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El objetivo de esta variable fue detectar los cambios que se habían 
producido en los centros tras la incorporación de las tecnologías 
digitales, según los coordinadores. 
A la pregunta sobre qué cambios se han producido tras la 
incorporación de las TIC en su centro educativo, se plantearon siete 
ítems: las TIC están proporcionando en el centro una mejora de la 
comunicación (ítem C.5.1), un cambio de mentalidad (ítem C.5.2), un 
clima social más positivo (ítem C.5.3), un interés por la actualización 
didáctica (ítem C.5.4), un motivo de conflicto entre el profesorado (ítem 
C.5.5), una dificultad en la vida del centro (ítem C.5.6), otros: 
especificar (ítem C.5.7).  
Tabla 43. Estadísticos: ‘cambios que está propiciando la incorporación de las 
TIC en el centro educativo’, 2009 
Ítems Media Error típico 
Desviación 
típica IC 95% 
Un cambio de mentalidad 3.08 0.08 0.58 2.91 - 3.24 
Un interés por la actualización 
didáctica 3.06 0.08 0.57 2.90 - 3.21 
Una mejora de la comunicación 2.98 0.10 0.69 2.79 - 3.17 
Un clima social más positivo 2.81 0.10 0.71 2.62 - 3.01 
Una dificultad en la vida del centro 1.72 0.10 0.72 1.52 - 1.91 
Un motivo de conflicto entre el 
profesorado 1.53 0.08 0.58 1.37 - 1.69 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
Los coordinadores valoraron que la incorporación de las TIC al 
centro educativo proporcionó, principalmente, un cambio de mentalidad 
entre el profesorado (M = 3.08; DT = 0.58) y un interés por la 
actualización didáctica (M = 3.06; DT = 0.57). En cambio, la 
introducción de las TIC apenas supuso una dificultad en la vida del 
centro (M = 1.72; DT = 0.72) o un motivo de conflicto entre el 
profesorado (M = 1.53; DT = 0.58). 
El análisis de frecuencias de cada ítem arrojó los siguientes 
resultados. 
Las TIC están proporcionando un cambio de mentalidad (ítem C.5.2). 
El 86.8% de los coordinadores estuvo de acuerdo, o total acuerdo, y 
el 13.2% en desacuerdo, que las tecnologías digitales proporcionaron un 
cambio de mentalidad entre el profesorado. 
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Las TIC están proporcionando un interés por la actualización 
didáctica (ítem C.5.4).  
El 86.8% de los coordinadores estaban de acuerdo, o total acuerdo, 
y el 13.2% en desacuerdo, que las tecnologías digitales proporcionaron 
un interés por la actualización didáctica. 
Las TIC están proporcionando en el centro una mejora de la 
comunicación (ítem C.5.1). 
El 79.2% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o total 
acuerdo, y el 20.8% en desacuerdo, que las tecnologías digitales 
facilitaron la comunicación en el centro. 
Las TIC están proporcionando un clima social más positivo (ítem 
C.5.3).  
El 64.2% de los coordinadores estaban de acuerdo, o total acuerdo, 
y el 35.8% en desacuerdo, que las tecnologías digitales crearon un clima 
social más positivo. 
Las TIC están proporcionando una dificultad en la vida del centro 
(ítem C.5.6). 
El 84.9% de los coordinadores estaban en desacuerdo, o en total 
desacuerdo, que las tecnologías digitales dificultaron la vida del centro. 
Las TIC están proporcionando un motivo de conflicto entre el 
profesorado (ítem C.5.5).  
El 96.2% de los coordinadores estuvieron en desacuerdo, o en total 
desacuerdo, que las tecnologías digitales fueron un motivo de conflicto 
entre el profesorado. 
11.3.4. Objetivo 4: Conocer los elementos organizativos 
de los centros escolares que favorecieron y 
dificultaron una mayor utilización de las tecnologías 
digitales 
En este primer estudio, el objetivo 4 fue conocer los elementos 
organizativos del centro escolar favorecieron o dificultaron una mayor 
integración de las TIC en el aula. 
Se analizaron las respuestas registradas por parte del profesorado 
(P), los coordinadores TIC (C) y los directores (D). Las variables fueron:  
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1. La forma más adecuada de incorporar las TIC a la educación 
(P17). 
2. Los agentes promotores del proyecto TIC (D1).  
3. La selección del profesorado en el proyecto TIC (D4).  
4. La dinamización del desarrollo del proyecto TIC (C1).  
5. La participación del profesorado en el proyecto TIC (C2).  
6. La trayectoria en el desarrollo del proyecto TIC (C6).  
7. El modelo organizativo de trabajo con las TIC en el aula (D3). 
La forma más adecuada de incorporar las TIC a la educación 
(P17) 
El propósito de esta variable fue conocer la opinión del profesorado 
sobre cuál fue la mejor forma de incorporar las TIC en la enseñanza y 
qué diferencias de opinión surgieron dependiendo de la experiencia y 
formación en TIC de estos. 
Los resultados de la investigación revelaron que la forma más 
adecuada de incorporar las TIC en la educación, de acuerdo con el 
profesorado de la muestra, fue integrarlas en su uso habitual en las 
diferentes áreas del currículo; considerando menos adecuada la oferta 
de una asignatura optativa de informática. 
A la pregunta de cuál le parece la forma más adecuada para la 
incorporación de las TIC a la educación se plantearon tres ítems: 
integrar su uso habitual en las diferentes áreas (ítem P.17.1), incluir en 
el currículo un área específica de informática (ítem P.17.2), y ofertar la 
informática como una asignatura optativa (ítem P.17.3). La valoraciones 
más frecuente en los tres ítems indicaban que estaban ‘de acuerdo’ con 
cada una de estas tres formas de incorporar las TIC a la educación.  
Tabla 44. Estadísticos: ‘Forma más adecuada de incorporar las TIC en 
educación’, 2009 
 Ítems Media Error estand. 
Desv. 
típica IC 95% 
 Integrar su uso habitual en las diferentes 
áreas 3.20 0.02 0.75 3.17 - 3.24 
 Incluir en el currículo un área específica 
de informática 2.84 0.02 0.88 2.80 - 2.88 
 Ofertar la informática como una 
asignatura optativa 2.41 0.02 0.91 2.37 - 2.45 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems 
se han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el 
valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
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El profesorado consideró que la forma más adecuada de incorporar 
las TIC en la educación fue integrando su uso habitual en las diferentes 
áreas (M = 3.20; DT = 0.75). En contraste, valoró que ofertar la 
informática como una asignatura optativa fue la forma menos adecuada 
(M = 2.41; DT = 0.91). 
Al comparar la forma más adecuada de incorporar las TIC en la 
educación entre los diferentes grupos de profesorado, todos coincidieron 
en el orden de prioridad de los tres ítems.  
Analizamos más pormenorizadamente estos ítems y los 
contrastamos con las variables relacionadas con la experiencia y 
formación en TIC del profesorado. Para conocer las diferencias entre 
grupos se procedió realizaron pruebas de post-hoc. Se obtuvieron los 
siguientes resultados: 
Integrar su uso habitual en las diferentes áreas (ítem P.17.1). 
El 51.7% de la muestra estuvo de acuerdo, y el 36.0% totalmente de 
acuerdo, en que integrar el uso habitual de las TIC en las diferentes 
áreas fue la forma más adecuada de incorporarlas a la educación.  
Los datos ponen de manifiesto que las puntuaciones más altas a 
favor de integrar el uso de las TIC en las áreas provenían del 
profesorado que utilizó las TIC en el aula a diario (M = 3.53; DT = 0.68) 
y los que las utilizaron alguna vez a la semana (M = 3.32; DT = 0.69). 
Las puntuaciones más bajas vinieron del profesorado que utilizó las TIC 
alguna vez al mes u ocasionalmente (M = 3.23; DT = 0.68) y quienes no 
las utilizaban nunca en sus clases (M = 2.98; DT = 0.80).  
Al comparar las puntuaciones medias de los cuatro grupos, se 
observaron diferencias estadísticamente significativas entre éstos [F 
(3,1752) = 34.14; p < ,00; IC95% (3.17; 3.24)]. No se hallaron 
diferencias significativas en las puntuaciones medias del grupo de 
profesorado que utilizó las TIC alguna vez a la semana, alguna vez al 
mes u ocasionalmente o no las utilizaban nunca; aunque sí reveló 
diferencias entre estos tres grupos con respecto al profesorado que 
utilizó a diario las TIC en el aula. 
Al valorar la integración del uso habitual de las TIC en cada área, 
como forma más adecuada para incorporar las TIC, también hubo 
diferencias estadísticamente significativas según el nivel de 
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conocimientos en TIC del profesorado [F (3,1752) = 33.49; p < ,00; 
IC95% (3.17 - 3.24)].  
Las puntuaciones más altas a favor de la integración de las 
tecnologías en las áreas provinieron del profesorado con un nivel 
avanzado en conocimientos TIC (M = 3.48; DT = 0.75), seguido del 
profesorado con nivel medio (M = 3.30; DT = 0.68). No se hallaron 
diferencias significativas entre el grupo de nivel avanzado y nivel medio; 
aunque sí las hubo entre este estos dos grupos con respecto al 
profesorado con nivel básico y el profesorado sin conocimientos TIC. 
Finalmente, se encontraron diferencias significativas entre el 
profesorado que había participado anteriormente en otros proyectos 
relacionados con las TIC [t (1754) = 2.49; p = ,01 (bilateral)], así como 
entre el profesorado que consideraba tener un nivel suficiente para 
integrar las TIC en el aula [t (1754) = -7.41; p < .00]. Quien había 
participado anteriormente en un proyecto relacionado con las TIC y 
quien consideraba tener un nivel suficiente para integrar las TIC en su 
práctica docente, valoró en mayor medida que la forma más adecuada 
para incorporarlas a la educación fue integrando su uso habitual de las 
TIC en las diferentes áreas.  
No se encontraron diferencias estadísticamente significativas entre 
la opinión del profesorado de Educación Primaria y el de Educación 
Secundaria (p > 0.05). 
Incluir en el currículo un área específica de informática (ítem P.17.2). 
El 46.9% del profesorado estuvo de acuerdo, y el 23.1% totalmente 
de acuerdo, en que incluir en el currículo una asignatura específica de 
informática fue la mejor forma de incorporar las TIC.  
El profesorado que creía tener un nivel insuficiente para integrar las 
TIC en el aula valoró en mayor medida (M = 2.94; DT = 0.82) que incluir 
la asignatura de informática en el currículo fue la forma más adecuada 
para incorporar las TIC a la educación, frente a quien consideró tener 
un nivel suficiente para integrarlas (M = 2.77; DT = 0.91). Las 
diferencias fueron estadísticamente significativas [t (1754) = 16.55; p < 
.00]. 
Ofertar la informática como una asignatura optativa (ítem P.17.3). El 
55.9% del profesorado estuvo en desacuerdo, o totalmente en 
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desacuerdo, que la mejor forma de incorporar las TIC fuera ofertar la 
informática como una asignatura optativa.  
El profesorado de Educación Secundaria valoró más que el de 
Educación Primaria que incluir un área específica de informática fue la 
forma más adecuada de incorporar las TIC en la educación (M = 2.55; 
DT = 0.92) y (M = 2.26; DT = 0.87) respectivamente. Estas diferencias 
fueron estadísticamente significativas [t (1754) = -6.83; p < .00]. 
Los agentes promotores del proyecto TIC (D1) 
La finalidad con esta variable fue reconocer quiénes fueron los 
agentes promotores del proyecto TIC en los centros y contrastar la 
información con los agentes dinamizadores del proyecto. 
Tabla 45. Estadísticos: ‘agentes promotores del proyecto TIC’, 2009 
Ítems Media Error  típico 
Desv. 
típica 
El equipo directivo 0.74 0.06 0.45 
El coordinador o coordinadora del proyecto 0.15 0.05 0.36 
El profesorado 0.09 0.04 0.30 
El sector de padres y madres 0.00 0.00 0.00 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica. Los ítems se registraron según las puntuaciones medias en orden 
descendente, siendo el valor máximo posible = 1 y el mínimo = 0.  
En la mayoría de los casos, la iniciativa del proyecto TIC surgió de 
los equipos directivos de los centros. 
Al preguntar a los directores de quién surgió la iniciativa del 
proyecto TIC, se plantearon cinco ítems de opción múltiple: del equipo 
directivo (ítem D.9.1), del coordinador o coordinadora del proyecto (ítem 
D.9.2), del profesorado (ítem D.9.3), del sector de padres y madres (ítem 
D.9.4), otros: especificar (ítem D.9.5). 
Como muestra la Tabla 45, la iniciativa de los proyectos TIC de la 
muestra, según los datos de la dirección de los centros, surgió del 
equipo directivo (71.7%).  
Solamente el 20.75 % de los casos, el proyecto partió de algún 
docente del claustro y un 28.3% de docentes que serían posteriormente 
los coordinadores del proyecto. 
No obstante, según los resultados de la investigación, aunque la 
iniciativa partiera del equipo directivo, una vez aprobado el proyecto TIC 
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la dinamización fue compartida entre los coordinadores TIC, en el 100% 
de los casos, y la dirección de los centros, en el 81.1% de los casos.  
La selección del profesorado en el proyecto TIC (D4) 
La participación voluntaria del profesorado en el proyecto TIC fue la 
forma de selección más frecuente en los centros de la muestra. 
La intención con esta variable fue identificar los criterios de 
selección más frecuentes para la participación del profesorado en el 
desarrollo del proyecto TIC. 
A la pregunta de cuáles fueron los criterios seguidos para la 
participación del profesorado en el proyecto TIC, se plantearon siete 
alternativas de respuesta, pudiendo indicar varias de ellas: antigüedad 
(ítem D.12.1), formación (ítem D.12.2), voluntariedad (ítem D.12.3), 
idoneidad (ítem D.12.4), continuidad en el ciclo (ítem D.12.5), 
asignación obligatoria (ítem D.12.6), otros: especificar (ítem D.12.7).El 
criterio más extendido en los centros de la muestra para la 
participación del profesorado en el desarrollo del proyecto TIC fue la 
voluntariedad del mismo (88.68%).  
En ningún centro se tuvo en cuenta la antigüedad o la formación 
como criterio de selección. 
Tabla 46. Frecuencias y porcentajes de los ‘criterios de participación del 
profesorado en el proyecto TIC’, 2009 
      Ítems Media Error  típico 
Desv. 
típica 
       Voluntariedad 0.89 0.04 0.32 
Idoneidad 0.09 0.04 0.30 
Continuidad en el ciclo 0.06 0.03 0.23 
Asignación obligatoria 0.02 0.02 0.14 
Antigüedad 0.00 0.00 0.00 
Formación 0.00 0.00 0.00 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica. Los ítems se registraron según las puntuaciones medias en orden 
descendente, siendo el valor máximo posible = 1 y el mínimo = 0.  
La idoneidad del profesorado, la continuidad en el ciclo y la 
asignación obligatoria al proyecto fueron criterios de selección de baja 




La dinamización del desarrollo del proyecto TIC (C1) 
La finalidad con esta variable fue conocer quién o quiénes 
dinamizaban de manera efectiva el proyecto para incorporar las TIC en 
los centros educativos. 
Los resultados muestran que el desarrollo de los proyectos TIC 
estuvo principalmente dinamizado por los coordinadores del proyecto, 
apoyados por los equipos directivos de los centros. Por el contrario, fue 
baja la dinamización por parte de los equipos de profesorado o del 
claustro en su conjunto, en los centros de la muestra. 
A la pregunta sobre quién dinamiza el desarrollo del proyecto TIC se 
plantearon cinco ítems: el equipo directivo (ítem C.1.1), el coordinador-a 
(ítem C.1.2), un equipo de profesores-as (ítem C.1.3), el claustro en su 
conjunto (ítem C.1.4) y otros (ítem C.1.5). 
Tabla 47. Estadísticos: ‘Quién dinamiza el desarrollo del proyecto TIC’, 2009 
Ítems Media Error típico Desviación típica IC 95% 
El coordinador-a  3.79 0.06 0.41 3.68 - 3.91 
El equipo directivo  3.04 0.10 0.71 2.84 - 3.23 
Un equipo de profesores-as  2.89 0.10 0.70 2.69 - 3.08 
El claustro en su conjunto  2.28 0.10 0.72 2.09 - 2.48 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, la desviación típica, el error 
estándar de la media y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los 
ítems se han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el 
valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
Los coordinadores de la muestra manifestaron que los agentes 
dinamizadores del desarrollo del proyecto TIC fueron principalmente los 
propios coordinadores (M = 3.79. DT = 0.41), seguido del equipo 
directivo (M = 3.04. DT = 0.71). En cambio sostienen que la 
dinamización del proyecto TIC disminuye cuando se trata de llevarla a 
cabo algún equipo de profesores (M = 2.89. DT = 0.70) o el claustro en 
su conjunto (M = 2.28; DT = 0.72). 
El coordinador o coordinadora del proyecto (ítem C.1.2) 
El 100% de los coordinadores afirmaron ser ellos mismos los que 
dinamizaron el desarrollo del proyecto TIC. El 79.2% mostraron su total 
acuerdo, y el 20.8% estaban de acuerdo. 
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El equipo directivo (ítem C.1.1). El 81.1% de los coordinadores 
estaban de acuerdo, o totalmente de acuerdo, en que el equipo directivo 
dinamizó el desarrollo del proyecto TIC.  
Un equipo de profesores-as (ítem C.1.3) 
El 77.4% de los coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, en que un equipo del profesorado del centro dinamizó el 
desarrollo del proyecto TIC.  
El claustro en su conjunto (ítem C.1.4) 
El un 32.2% de los coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente 
de acuerdo, en que el claustro en su conjunto dinamizó el desarrollo del 
proyecto TIC.  
La participación del profesorado en el proyecto TIC (C2) 
Los resultados del análisis descriptivo reflejaron que, según los 
coordinadores del proyecto TIC, el profesorado participante en el 
proyecto TIC estuvo motivado pero necesitó asesoramiento y formación. 
El objetivo de esta variable fue indagar en la participación del 
profesorado en el proyecto TIC y contrastar los datos con la información 
proporcionada por el profesorado. 
Se le pidió al coordinador que valorase los siguientes aspectos en 
relación con el proyecto TIC: el profesorado muestra interés por 
participar en el proyecto (ítem C.2.1), el profesorado no está 
suficientemente motivado (ítem C.2.2), el profesorado necesita 
asesoramiento y orientación (ítem C.2.3), otras: especificar (ítem C.2.4). 
Tabla 48. Estadísticos: ‘participación del profesorado en el proyecto TIC’, 
2009 
Ítems Media Error típico 
Desv. 
típica IC 95% 
Necesita asesoramiento y orientación 3.26 0.10 0.71 3.07 - 3.46 
Muestra interés por participar 2.94 0.07 0.53 2.80 - 3.09 
No está suficientemente motivado 2.38 0.10 0.74 2.17 - 2.58 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
Los coordinadores de la muestra destacaron, en relación al 
proyecto, que el profesorado necesitó asesoramiento y orientación (M = 
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3.26; DT = 0.71); sin embargo, manifestaron desacuerdo en que el 
profesorado no estuvo suficientemente motivado (M = 2.30; DT = 0.74). 
El profesorado muestra interés por participar en el proyecto (ítem 
C.2.1) 
El 86.8% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o totalmente 
de acuerdo, en que el profesorado mostró interés por participar en el 
proyecto TIC.  
El profesorado no está suficientemente motivado (ítem C.2.2). 
El 41.5% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o en total 
acuerdo, que el profesorado no estuvo suficientemente motivado. 
El profesorado necesita asesoramiento y orientación (ítem C.2.3). 
El 49.1% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, y el 39.6% en 
total acuerdo, que el profesorado necesitó asesoramiento y orientación.  
Coincidencias y discrepancias entre los coordinadores y el 
profesorado. 
Al relacionar las respuestas de los coordinadores (ítem C.2.2) y del 
profesorado (ítem P.23.6) sobre la motivación del profesorado en el 
proyecto TIC, se observó que el 86.8% de los coordinadores valoraron 
que los docentes sí estaban motivados en la participación del proyecto. 
Sin embargo, el 41.5% de los propios docentes percibieron falta de 
interés y motivación para una mayor integración de las TIC en el aula. 
En este caso, las valoraciones de ambos sectores no fueron 
coincidentes. 
En cuanto al asesoramiento y formación en TIC, el 88.7% de los 
coordinadores manifestaron que el profesorado necesitó asesoramiento 
en el uso de las TIC en su práctica docente (ítem C.2.4).  
Por su parte, el 72.6% del profesorado declaró tener un escaso nivel 
de formación en el uso didáctico de las TIC (ítem P.23.8), lo que le 
impidió una mayor integración de las tecnologías en el aula. Estos 
resultados fueron coincidentes, aunque los coordinadores fueron 
quienes percibieron una mayor necesidad de formación entre los 
docentes. 
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Trayectoria en el desarrollo del proyecto TIC (C6) 
La finalidad con esta variable fue valorar cómo se llevó a cabo el 
desarrollo del proyecto TIC en los centros, según los coordinadores; y 
contrastar los resultados con la información proporcionada por el 
profesorado. 
Los resultados manifiestan que cuatro de cada diez centros no 
llevaron a cabo el proyecto TIC tal y como lo habían planeado, 
principalmente por las dificultades halladas de carácter técnico.  
Tabla 49. Estadísticos: ‘Cómo se está llevando a cabo el desarrollo del 
proyecto TIC’, 2009 
Ítems Media Error típico 
Desviación 
típica IC 95% 
Con dificultades de carácter ‘técnico’ 3.21 0.12 0.91 2.96 - 3.46 
Introduciendo importantes mejoras 2.83 0.10 0.73 2.63 - 3.03 
Tal como se había planificado 2.60 0.10 0.72 2.41 - 2.80 
Con dificultades derivadas de la falta de 
formación 2.58 0.12 0.91 2.33 - 2.48 
Con dificultades debidas a la falta de 
implicación del profesorado 2.26 0.10 0.74 2.06 - 2.47 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica, y el intervalo de confianza (límite inferior, límite superior). Los ítems se 
han registrado según las puntuaciones medias en orden descendente, siendo el valor 
máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
A la pregunta sobre cómo se está llevando a cabo el desarrollo del 
proyecto en su centro educativo se plantearon seis ítems: el desarrollo 
del proyecto se está llevando a cabo tal como se había planificado (ítem 
C.6.1), introduciendo importantes mejoras (ítem C.6.2), con dificultades 
de carácter ‘técnico’ (ítem C.6.3), con dificultades debidas a la falta de 
implicación del profesorado (ítem C.6.4), con dificultades derivadas de 
la falta de formación (ítem C.6.5), otras: especificar (ítem C.6.6).Los 
coordinadores de la muestra aseguraron que el desarrollo del proyecto 
TIC se llevó a cabo con dificultades de carácter ‘técnico’ (M = 3.21; DT = 
0.91), pero introduciendo importantes mejoras (M = 2.83; DT = 0.73). 
Por otra parte, valoraron en menor medida hubiera dificultades debido 
a la falta de formación (M = 2.58; DT = 0.91) o a la falta de implicación 
del profesorado (M = 2.26; DT = 0.74).  




Con dificultades de carácter ‘técnico’ (ítem C.6.3). El 83.0% de los 
coordinadores estuvo de acuerdo, o total acuerdo, y el 17.0% en 
desacuerdo, que el desarrollo del proyecto se llevó a cabo con 
dificultades de carácter técnico. Este ítem tuvo la mayor dispersión en 
los datos recogidos en la variable (DT = 0.91), lo cual indicó una mayor 
variabilidad entre la opinión de los coordinadores en este aspecto. 
Introduciendo importantes mejoras (ítem C.6.2) 
El 83.0% de los coordinadores mostraron acuerdo, o total acuerdo, 
y el 17.0% desacuerdo, que en el desarrollo del proyecto TIC se 
introdujeron importantes mejoras. 
El desarrollo del proyecto se está llevando a cabo tal como se había 
planificado (ítem C.6.1) 
El 58.5% de los coordinadores estuvo de acuerdo, o total acuerdo, y 
el 41.5% en desacuerdo, que el desarrollo del proyecto TIC llevó a cabo 
tal y como se había planificado. 
Con dificultades derivadas de la falta de formación (ítem C.6.5). El 
60.4% de los coordinadores estuvo de acuerdo, o total acuerdo, y el 
39.6% en desacuerdo, que hubo dificultades derivadas de la falta de 
formación del profesorado en el desarrollo del proyecto TIC. 
Con dificultades debidas a la falta de implicación del profesorado 
(ítem C.6.4) 
El 35.8% de los coordinadores estuvieron de acuerdo, o total 
acuerdo, y el 64.2% en desacuerdo, que la falta de implicación del 
profesorado dificultó el desarrollo del proyecto TIC. 
Coincidencias y discrepancias entre los coordinadores y el 
profesorado. 
Con dificultades de carácter ‘técnico’ (ítem C.6.3) 
El 83.0% de los coordinadores estuvo de acuerdo, o total acuerdo, y 
el 17.0% en desacuerdo, que el desarrollo del proyecto se llevó a cabo 
con dificultades de carácter técnico. Este ítem tuvo la mayor dispersión 
en los datos recogidos en la variable (DT = 0.91), lo cual indicó una 
mayor variabilidad entre la opinión de los coordinadores en este 
aspecto. 
III. Diseño de la investigación. Estudio 1 279 
 
Coincidencias y discrepancias entre los coordinadores y el 
profesorado. 
Los coordinadores de la muestra aseguraron que el desarrollo del 
proyecto TIC se llevó a cabo con dificultades de carácter ‘técnico’. Estos 
resultados fueron coincidentes con los del profesorado ya que el 62.2% 
de declaró que la poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos 
impidió una mayor integración de las TIC (ítem P.23.2).  
Además, el 66.6% del profesorado también manifestó que los 
problemas en la conexión a Internet impidieron una mayor integración 
de las TIC (ítem P.23.3). 
Por otra parte, los coordinadores valoraron en menor medida 
hubiera dificultades debido a la falta de formación (ítem C.6.5).  
Estos resultados no fueron coincidentes con los del profesorado, ya 
que el 72.6% de éstos últimos aseguró que el escaso nivel de formación 
en el uso didáctico de las TIC impidió una mayor integración de las TIC 
(ítem P.23.8). También contrasta con la misma valoración del 88.7% de 
los coordinadores cuando afirmaban en el desarrollo del proyecto TIC el 
profesorado necesitó asesoramiento en el uso de las TIC en su práctica 
docente (ítem C.2.4). 
El modelo organizativo de trabajo con las TIC en el aula (D3) 
La finalidad de esta variable fue conocer la manera de organizar y 
lugar que tuvieron los centros educativos de utilizar sus recursos TIC 
en la práctica docente. 
Los centros de Educación Primaria y Secundaria de la muestra 
siguieron un modelo organizativo de proyecto TIC basado esencialmente 
en el trabajo simultáneo de las tecnologías digitales con todo el 
alumnado en el aula. En menor medida también se organizaron por 
talleres o rincones de trabajo. Sin embargo, el modelo de trabajo de las 
TIC en aula de informática, o aula de tecnologías, se implementó en 
menor frecuencia en los centros de Educación Primaria que los de 
Secundaria. 
A la pregunta de cuál fue el modelo organizativo de proyecto TIC en 
su centro se plantearon cinco alternativas de respuesta, pudiendo 
indicar varias de ellas: talleres o rincones de trabajo (ítem D.11.1), 
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trabajo simultáneo en todo el aula (ítem D.11.2), aula de tecnologías / 
laboratorio de tecnologías (ítem D.11.3), actividades complementarias 
en el centro (ítem D.11.4) y otros: especificar (ítem D.11.5). 
Tabla 50. Frecuencias y porcentajes del ‘modelo organizativo de proyecto TIC 
en los centros’, 2009 
Ítems Media Error  típico 
Desv. 
típica 
Trabajo simultáneo en todo el aula 0.96 0.03 0.19 
Talleres o rincones de trabajo 0.42 0.07 0.50 
Actividades complementarias en el centro 0.21 0.06 0.41 
Aula de informática 0.17 0.05 0.38 
Nota: Los estadísticos de la tabla muestran la media, el error típico de la media, la 
desviación típica. Los ítems se registraron según las puntuaciones medias en orden 
descendente, siendo el valor máximo posible = 1 y el mínimo = 0.  
El modelo organizativo de proyecto TIC más utilizado entre los 
centros educativos de la muestra fue el trabajo simultaneo con todo el 
alumnado en el aula (96.23%). En cambio, el trabajo en el aula de 
tecnología o aula de informática fue la modalidad que se utilizó en 
menor porcentaje de centros (16.98%). 
El análisis de frecuencias de cada ítem mostró los siguientes 
resultados. 
Trabajo simultáneo en todo el aula (ítem D.11.2) 
Tanto en los centros de Educación Primaria como en los de 
Secundaria, el modelo organizativo de proyecto TIC más utilizado fue el 
trabajo simultaneo con todo el alumnado en el aula (96.30% y 96.15% 
respectivamente). No obstante se observaron discrepancias en otros 
modelos organizativos según la etapa educativa tal y como analizamos a 
continuación. 
Talleres o rincones de trabajo (ítem D.11.1) 
El modelo de organización de las TIC a través de talleres o rincones 
de trabajo se llevó a cabo en el 41.5% de los centros, en concreto, en el 
48.1% de los centros de Educación Primaria y en el 34.6% de los 
centros en Educación Secundaria. 
Actividades complementarias en el centro (ítem D.11.4) 
El modelo de organización de las TIC para el trabajo en actividades 
complementarias del centro lo llevaron a cabo el 14.8% de los centros 
de Primaria y el 26.9% de los centros de Secundaria. 
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Aula de tecnologías o aula de informática (ítem D.11.3) 
Teniendo en cuenta que todos los centros de la muestra disponían 
de algún aula de informática, el modelo de trabajo con las TIC en estas 
aulas fue implementado por el 7.4% de los centros de Primaria y el 
26.9% de Secundaria. 
11.4. Discusión 
El propósito de la discusión en el estudio de investigación, afirma 
Rosas y Callejas (2008), es presentar los resultados dentro de un marco 
teórico razonable barajando las principales alternativas.  
Teniendo en cuenta la revisión de la literatura, en este apartado se 
exponen los principales resultados y sus implicaciones del estudio 1 
siguiendo el orden de los objetivos de investigación.  
Estos resultados también suponen un intento de responder a las 
preguntas e hipótesis en cada objetivo de investigación. 
11.4.1. Objetivo 1. Identificar la experiencia y 
formación del profesorado en tecnologías digitales y 
su relación con el uso de éstas en su práctica 
docente 
Este apartado presenta los principales resultados y las 
implicaciones de cuatro variables en torno a la experiencia y formación 
del profesorado en TIC. Estos fueron en primer lugar, la participación 
del docente en otros proyectos relacionados con las TIC; en segundo 
lugar, la formación recibida en materia TIC; en tercer lugar el nivel de 
conocimientos del profesorado en materia TIC; y por último, la 
consideración que tuvo el propio profesorado de estar preparado para 
integrar las TIC en su práctica docente. 
Se encontró que uno de cada cinco docentes de la muestra ya había 
participado anteriormente en un proyecto relacionado con las TIC. 
Teniendo en cuenta que prácticamente todo el profesorado recibió 
formación en materia de Tecnologías de la Información y la 
Comunicación, siete de cada diez docentes no superaron el nivel básico 
de conocimientos. Por otra parte, poco más de la mitad del profesorado 
dijo tener un nivel suficiente para integrar las TIC en su práctica 
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docente; mientras siete de cada diez docentes utilizó a diario o alguna 
vez por semana las TIC en el aula. 
Partiendo de este primer objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
Participación anterior en otros planes y proyectos 
relacionados con las TIC en el aula (P13) 
La finalidad de esta variable fue conocer la frecuencia de 
profesorado que había trabajado anteriormente en otros plantes o 
proyectos relacionados con las TIC en el aula y su relación con la 
frecuencia de uso de las TIC en la práctica docente.  
En 2009, dos de cada diez docentes de la muestra habían 
participado anteriormente en otros proyectos relacionados con las TIC. 
Entre el profesorado que había participado en otros proyectos TIC hubo 
mayor porcentaje de sujetos que utilizaron las tecnologías digitales a 
diario o alguna vez por semana y también hubo mayor porcentaje de 
docentes que consideró tener un nivel suficiente para integrar las TIC 
en el aula.  
Formación recibida en materia TIC (P14) 
La finalidad de esta variable fue conocer la frecuencia y variedad de 
modalidades de formación permanente que el profesorado andaluz 
participó para su aprendizaje y actualización en materia TIC. Este 
análisis nos hizo posible distinguir las actuaciones formativas que 
mayor o menor participación tuvieron.  
Los resultados mostraron que prácticamente la totalidad del 
profesorado de la muestra, en 2009, había asistido al menos a una 
actividad formativa orientada al conocimiento y manejo de las 
tecnologías en su práctica docente o a su aplicación didáctica. Los 
cursos de formación recibidos en los centros educativos y en los centros 
del profesorado (CEP) fueron la forma más habitual para la 
actualización tecnológica del profesorado. Casi siete docentes de cada 
diez participaron en cursos recibidos en el centro educativo o en los 
Centros del Profesorado. Cuatro de cada diez tuvieron formación 
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autodidacta, formación en colaboración con otros compañeros en 
grupos de trabajo y formación inicial al concederse el proyecto. En la 
participación en la formación TIC se hallaron diferencias según la edad 
del profesorado, los años de experiencia docente y su situación 
administrativa. Según los resultados, el profesorado más joven, el que 
contaba con menos años de experiencia docente y el que se encontraba 
en situación de interinidad o provisionalidad, fueron los que menos 
accedieron a las actividades de formación permanente relacionadas con 
las TIC y los que en mayor proporción realizaron formación autodidacta.  
Cuatro de cada diez docentes recurrió a la formación autodidacta 
para el aprendizaje acerca de las tecnologías digitales. Según los 
resultados, entre los profesores varones, en el profesorado de 20 a 30 
años, el de 0 a 5 años de experiencia docente, el de Educación 
Secundaria y el que utilizó las TIC a diario hubo mayor porcentaje de 
docentes autodidactas en su formación en tecnologías digitales.  
Solamente uno de cada diez docentes de la muestra recibió 
formación TIC mediante cursos particulares. El profesorado de 0 a 5 
años de experiencia docente y en el profesorado interino o provisional 
en el centro hubo mayor porcentaje de docentes con formación en 
tecnologías digitales a través de cursos particulares. 
Se encontró que siete de cada diez docentes de la muestra 
recibieron formación TIC mediante cursos en el centro educativo o en el 
centro del profesorado. De acuerdo con estos resultados, el profesorado 
de 41 a 50 años de edad, el que tenía entre 11 y 15 años de experiencia 
docente, el que tenía destino definitivo en el centro y en el que utilizó 
las TIC en el aula, hubo mayor porcentaje de docentes con formación en 
TIC recibida mediante los cursos en el centro educativo o en el CEP. 
Casi cuatro docentes de cada diez recibió formación TIC mediante 
cursos de formación inicial al concederse el proyecto. En concreto, entre 
el profesorado de mayor edad, el que tenía más tiempo de experiencia 
docente, el profesorado definitivo en el centro y el que participó 
anteriormente en otros proyectos TIC, se halló mayor porcentaje con 
formación TIC a través de cursos de formación inicial. Según la orden 
de 27 de marzo (BOJA, 2003), por la que se regula la convocatoria de 
selección de proyectos para la incorporación de las TIC a la práctica 
docente, el profesorado de los centros que iniciaron este proyecto 
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debieron recibir formación y asesoramiento específico para el mejor 
aprovechamiento de los recursos informáticos y su incorporación a la 
docencia. Una parte destacada de docentes que desempeñaron su labor 
docente en centros TIC provenían de otros centros que no tenían 
aprobado este proyecto y por lo tanto no recibieron esta formación al 
incorporarse a un centro TIC. 
Cerca de cuatro de cada diez docentes participó en formación TIC 
mediante la colaboración con otros compañeros o en grupos de trabajo. 
De acuerdo con los resultados, entre el profesorado de 16 a 20 años de 
experiencia docente, el profesorado definitivo, el que impartió docencia 
en Educación Primaria y el que utilizó las TIC en el aula se encontró 
mayor porcentaje de docentes que recibió formación TIC mediante 
grupos de trabajo o en colaboración con otros compañeros. Los grupos 
de trabajo y la formación en centros fue una estrategia formativa de 
moderada participación. Esta modalidad, en sus fundamentos, está 
orientada a procesos formativos a través del trabajo colaborativo entre 
el profesorado, a través de la formación en centros y los grupos de 
trabajo. Esta modalidad de intervención viene siendo preferente en los 
planes regionales de formación, y aunque sin ser la modalidad de mayor 
participación en 2009, fue relevante entre el profesorado como acceso a 
la formación en herramientas tecnológicas.  
Como conclusión, las actuaciones formativas para afrontar la 
implantación de un proyecto TIC en cada centro llegaron a todo el 
profesorado de los centros TIC, evidenciándose la primacía de la 
formación individual frente a la grupal para la formación TIC. Además, 
dentro de esta última, la participación en la modalidad de cursos fue 
más frecuente que la formación en equipos de trabajo.  
Nivel de conocimiento en TIC que posee el profesorado (P15) 
Las finalidades establecidas para esta variable fue, en primer lugar, 
identificar el nivel de conocimientos que poseía el profesorado en 
diferentes destrezas relacionadas con el manejo de las TIC; y en 
segundo lugar, establecer la relación entre el nivel de conocimientos en 
TIC y la experiencia y uso de las tecnologías digitales en su práctica 
docente. 
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Se encontró que en 2009, prácticamente todo el profesorado conocía 
el manejo de herramientas tecnológicas de uso básico, como son el 
editor de textos, los elementos multimedia, los navegadores de Internet 
o la utilización del correo electrónico. Éstas junto con el correo 
electrónico fueron las herramientas que conocían nueve de cada diez 
docentes. El uso de programas ofimáticos también estuvo muy 
extendido en un gran parte del profesorado.  
Aunque este hecho fue positivo, las citadas herramientas se 
vinieron utilizando generalmente en tareas de preparación de las clases, 
de coordinación de las tutorías o de comunicación personal.  
Por otra parte, apenas cuatro de cada diez docentes produjo 
materiales digitales con un propósito didáctico para sus clases. Las 
herramientas de software interactivo diseñadas para que el profesorado 
crease unidades didácticas adaptadas al área, nivel, intereses y 
capacidades de su alumnado no fueron de uso común entre los 
docentes de la muestra. En este estudio, tan solo una pequeña parte de 
los docentes dijeron conocerlas. Estas y otras herramientas, como los 
objetos digitales educativos (ODE), fueron de escaso conocimiento entre 
el profesorado. 
Según se desprende de los datos de la investigación, el profesorado 
más joven fue el que más conocimientos manifestó tener en las 
herramientas tecnológicas; sin embargo, solamente la mitad de éstos las 
utilizó habitualmente en clase. Asimismo, el profesorado con 21 años de 
experiencia, o más, fue el grupo que mayor desconocimiento dijo tener 
de estas herramientas TIC. Aún con todo, más de la mitad del 
profesorado con más años de experiencia docente usó las TIC 
habitualmente en clase, considerando suficiente su nivel de 
conocimientos para integrarlas en el aula. Se volvió a ver que el 
conocimiento y formación en TIC fue necesario, pero no suficiente, para 
comenzar un proceso de paulatina incorporación de las tecnologías 
digitales a la práctica docente. De acuerdo con los resultados, en este 
proceso de utilización de las TIC en el aula intervino otra variable como 
fue los ‘años de experiencia docente’. Esta conclusión fue coincidente 
con Almerich et al., (2005), al afirmar que, aunque la formación era una 
condición básica para usar las TIC y para el cambio de actitudes por 
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parte del profesorado, no fue una garantía para que las utilizara en el 
aula.  
Cuatro de cada diez docentes afirmaron tener un nivel básico de 
conocimientos en TIC y cinco de cada diez un nivel medio. Aún así, las 
diferencias se hicieron palpables en los docentes con niveles más altos y 
más bajos en conocimientos TIC. El mayor porcentaje con un nivel 
avanzado se encontró entre el profesorado de Secundaria; mientras que 
la mayor proporción de casos de docentes sin conocimientos TIC se 
hallaron entre el profesorado de Educación Primaria. Estas diferencias 
pudieron ser debidas a la exigencia que implicó a cada docente el uso y 
la enseñanza de la competencia digital al alumnado de estas etapas 
educativas tan diferentes. No obstante, en Educación Primaria se 
hallaron también un gran número de docentes que hicieron un uso 
habitual de las tecnologías en su práctica docente. Como sostiene 
Prensky (2011), para tener éxito en el uso de tecnologías los profesores 
no necesitan aprender a usarlas ellos mismos. Lo que sí necesitan 
saber, es cómo la tecnología debe ser usada por los estudiantes para 
mejorar su propio aprendizaje. 
También advertimos que, el profesorado que poseía mayor nivel de 
conocimiento en recursos tecnológicos fue el que habitualmente utilizó 
las TIC con el alumnado. Asimismo, a mayor nivel de conocimientos en 
TIC, mayor fue el porcentaje de quienes consideraron tener un nivel 
suficiente para integrarlas en su práctica docente. Estos datos son 
coincidentes con la investigación de Boza et al. (2010), sobre la 
inserción de las tecnologías en centros educativos andaluces y las 
creencias del profesorado sobre las TIC. Éstos afirmaban que “existe 
relación significativa entre las creencias del profesorado sobre la 
integración de las tecnologías en la educación y la formación que han 
recibido sobre las mismas”; de esta forma, los profesores que tuvieron 
alguna creencia formada sobre la integración de la tecnología en la 
educación se relacionaron más cualificados tecnológicamente que los 
que no la tenían. Los resultados confirmaron que una parte importante 
de los docentes hicieron un mayor uso de las tecnologías digitales a 
medida que su nivel de conocimientos en recursos tecnológicos 
aumentó. Estos resultados se ajustaron a los encontrados en la 
literatura (Área, 2005; Almerich et al., 2005; Ruiz & Ortega, 2009). Sin 
embargo, todavía se encontraron docentes con niveles elevados en 
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habilidades TIC que no utilizaron habitualmente las tecnologías en su 
práctica docente.  
De aquí podemos trasladar la importancia que ha tenido la 
adecuada formación del profesorado para la incorporación de las TIC en 
la tarea docente y su uso habitual en el aula. El cambio metodológico 
requiere de una formación específica, no para el uso personal o 
administrativo, sino para la transformación real del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. De este modo se facilita la creación de entornos 
de enseñanza y aprendizaje que, como viene recogido en la introducción 
de la Orden del 27 de marzo, (BOJA, 2003) “cambiarán los papeles 
tradicionales de profesorado y alumnado haciendo de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación no sólo un recurso didáctico más, 
sino el instrumento para cambiar el mundo en el que las escuelas están 
inmersas” (p. 7.035). La adaptación de los docentes a los cambios 
continuos ha sido fundamental para mejorar la calidad de la 
enseñanza.  
Consideración del nivel que poseen para integrar las TIC en su 
práctica docente (P16) 
La finalidad de esta variable de estudio fue conocer si la experiencia 
y la formación en tecnologías digitales se relacionaron con la 
consideración que tuvo el propio profesorado de estar preparado para 
integrar las TIC en su práctica docente. 
A pesar de que hubo una gran mayoría de docentes que poseían un 
nivel básico o medio en estos conocimientos, solamente la seis de cada 
diez docentes se sitió capaz de integrar las tecnologías digitales en el 
aula. Estos resultados reflejaron una moderada consideración por parte 
del profesorado para incorporar las TIC en su propia práctica docente, 
teniendo en cuenta su nivel de formación y el uso habitual que hicieron 
de las tecnologías.  
Se observó una asociación positiva entre el nivel de conocimientos 
en TIC del profesorado y su consideración para integrarlas fue su 
práctica docente; así, el porcentaje de docentes que consideraba tener 
un nivel suficiente para integrar las tecnologías digitales en su práctica 




En los resultados de esta investigación, también se encontró que la 
experiencia previa del profesorado en otros proyectos relacionados con 
las TIC también se relacionó con su consideración para integrarlas en el 
aula. Se halló mayor porcentaje de docentes que consideraron tener un 
nivel suficiente entre aquellos que participaron en otros proyectos TIC, 
más que entre los docentes que no tuvieron experiencia previa en otros 
proyectos relacionados con las tecnologías digitales. 
Los resultados encontrados fueron comparables a los hallados en 
estudios previos. Aunque los profesores en la actualidad tienen una 
relación más cercana con las tecnologías, aún no están completamente 
preparados para ser capaces de integrar las TIC en su práctica habitual 
de aula. (Valverde et al., 2010). 
11.4.2. Objetivo 2. Investigar el uso que hacen los 
docentes de las tecnologías digitales y su relación 
con la utilización habitual de las mismas 
Utilización de las TIC en la práctica docente (P11) 
La finalidad con esta variable fue clasificar los diferentes perfiles de 
profesorado que utilizaron las tecnologías digitales en su práctica 
docente, en función de las variables personales, poblacionales y 
profesionales. 
Los resultados de la investigación, revelaron que siete de cada diez 
docentes utilizaron las tecnologías digitales en el aula con mayor o 
menor frecuencia. Además, se hallaron diferencias significativas entre la 
utilización de las TIC en el aula y la edad del profesorado, el género del 
profesorado, los años de experiencia docente, su situación 
administrativa, el nivel educativo en el que impartió docencia, la 
utilización de las TIC en su práctica docente y la participación anterior 
en otros proyectos relacionados con las TIC.  
Según esto, hubo un mayor porcentaje de sujetos que hicieron uso 
de las TIC en el aula entre el grupo de los docentes varones, el 
profesorado de Educación Secundaria, el profesorado con destino 
definitivo en su centro educativo, entre quienes tenían ordenador en 
casa conectado a Internet y quienes usaron más de un sistema 
operativo fuera del entorno escolar.  
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No hubo evidencias que relacionaran el uso de las TIC en el aula 
con el tamaño de la localidad donde se ubicaba el centro educativo de 
destino o la titulación académica del profesorado. 
El uso de las TIC en el centro educativo (C3, D10) 
Tanto los coordinadores como los directores manifestaron que las 
TIC en el centro educativo se utilizaron en mayor medida para la gestión 
económica y administrativa del centro y también para buscar 
información relacionada con la actividad profesional.  
También hubo consenso en ambas partes que el uso de las TIC se 
utilizó escasamente para establecer nuevas vías de comunicación del 
centro educativo con la comunidad escolar. Este es uno de los puntos 
débiles que, en general, los centros educativos no llegaron a desarrollar. 
Bien porque algunas familias no tuviesen acceso al uso de ordenadores 
o dispositivos móviles conectados a Internet; bien porque los centros 
educativos no implementasen los medios para la información y la 
comunicación con las familias. 
La frecuencia de uso de las TIC en la práctica docente (P12) 
El propósito con esta variable fue doble. El primero fue clasificar, en 
función de las variables personales, poblacionales y profesionales, los 
diferentes perfiles de profesorado que utilizaron las tecnologías digitales 
en su práctica docente. El segundo, fue conocer la frecuencia con la que 
el profesorado utilizó las tecnologías digitales en el aula y las relaciones 
del uso habitual de las TIC en el aula con las variables personales, 
poblacionales y profesionales. 
En 2009, de entre el profesorado usuario de las TIC en el aula, casi 
la mitad las utilizó alguna vez a la semana y uno de cada diez las utilizó 
a diario. Asimismo, se encontraron diferencias significativas entre los 
docentes según la frecuencia que utilizaron las TIC en el aula y el nivel 
educativo en el que impartió docencia, el tamaño de la localidad donde 
se ubicaba su centro educativo.  
La introducción del uso de las TIC en el ámbito educativo ha sido 
creciente. En 2009 prácticamente todo el profesorado de la muestra de 
la investigación disponía de al menos un ordenador en su hogar y casi 
nueve de cada diez de ellos tenían conexión a Internet. Pese a ello, solo 
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el 67% del profesorado utilizó, de manera habitual o no habitual, estas 
tecnologías en su práctica docente. Coincidimos con el estudio de 
Almerich, Suárez, Belloch y Bo (2011) en que el uso de las tecnologías 
digitales en general fue bajo, si bien el plano personal-profesional 
presentó un nivel más alto respecto a la utilización en el aula. También 
llegamos a los resultados de que el uso de las TIC con el alumnado en el 
aula fue muy limitado y más bien ocasional (Aguaded & Tirado, 2010). 
Se hallaron algunas diferencias en la utilización de las TIC en la 
práctica docente dependiendo de la edad del profesorado, el género, los 
años de experiencia docente, su situación administrativa, el nivel 
educativo en el que impartió docencia, la utilización de las TIC en su 
práctica docente y la participación anterior en otros proyectos 
relacionados con las TIC.  
En el grupo de los profesores varones y en el de Educación 
Secundaria hubo mayor porcentaje de sujetos que usaron las TIC en el 
aula.  
Entre el profesorado de 31 a 50 años hubo más porcentaje de 
sujetos que usaron las TIC en el aula que entre el profesorado de 20 y 
30 años y los mayores de 60 años. De la misma manera, entre el 
profesorado entre 6 y 20 años de experiencia docente se encontró mayor 
porcentaje de docentes que utilizaron las TIC, que entre los docentes de 
más de 20 años de experiencia y el de menos de 6 años de experiencia. 
Esto conduce a reflexionar sobre la importancia de la variable ‘años de 
experiencia docente’. La madurez profesional se hace necesaria, aunque 
no es suficiente, para poder llevar con eficacia la gestión del aula, la 
motivación del alumnado, el tratamiento de la atención a la diversidad, 
el dominio de los procesos didácticos de enseñanza y la relaciones con 
los compañeros y las familias, como recoge el análisis de la formación 
inicial y de los problemas de los docentes noveles en el informe TALIS 
(2013).  
Entre el profesorado definitivo hubo mayor porcentaje de docentes 
que utilizaron las TIC en el aula. En consecuencia, la estabilidad del 
profesorado a lo largo del tiempo en un centro educativo podría ser una 
variable que favorezca la consolidación de un proyecto de innovación 
como es el de la incorporación de las TIC a la práctica docente. 
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En el grupo de quienes tenían ordenador en casa con conexión a 
Internet y trabajaron con más de un sistema operativo hubo mayor 
porcentaje de profesorado que utilizó las TIC en el aula. Se observó 
cómo utilización de las TIC en el ámbito no laboral se relacionó con 
porcentajes mayores de docentes que trasladaron sus hábitos o 
habilidades extraprofesionales en el manejo de las tecnologías digitales 
al trabajo docente. Este aspecto, los resultados fueron coincidentes con 
Almerich et al. (2011) que afirman que el uso personal-profesional fue 
relevante, pues el profesorado primero utiliza de forma personal-
profesional los distintos recursos para después aplicarlos en el aula.  
En Educación Primaria se encontró mayor porcentaje de docentes 
que usaron las TIC en el aula alguna vez por semana, mientras que en 
Secundaria hubo mayor porcentaje de docentes que las usaron a diario. 
Mientras tanto, el profesorado que trabajó en centros ubicados en 
localidades mayores de 100,000 habitantes había mayor porcentaje de 
sujetos que utilizaban las TIC a diario.  
Según los datos de la investigación, no se hallaron evidencias que 
relacionaran el uso diario de las TIC en el aula con el género del 
profesorado, su edad, los años de experiencia docente, el nivel educativo 
en la que imparte docencia, su situación administrativa, su titulación 
académica o el tener ordenador o conexión de Internet en casa. 
Causas que motivaron la participación del profesorado en el 
proyecto TIC (P18) 
Esta variable tuvo como finalidad conocer los motivos principales 
que movieron al profesorado a participar en el proyecto TIC y comparar 
los resultados en base a su experiencia y formación en tecnologías 
digitales. 
Los datos revelaron que las principales causas que motivaron al 
profesorado para participar en un proyecto TIC fue la necesidad de 
adaptación de la enseñanza a las demandas de la actual Sociedad de la 
Información y la posibilidad de acceder a recursos educativos nuevos, 
aprovechando las posibilidades de las TIC para la educación.  
Se advirtió cómo la mayor parte de los docentes estuvieron 
convencidos de la utilidad de las TIC para el trabajo docente, y de la 
cantidad de posibilidades que ofrecieron para la educación y para el 
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trabajo docente. No nos referimos exclusivamente a las posibilidades 
materiales, como fue disponer de más equipamiento y recursos 
informáticos en el centro, que también lo valoraron como un motivo 
más de su participación en el proyecto TIC. Hacemos alusión a causas 
más personales o profesionales como son la posibilidad de acceder a 
recursos educativos nuevos o los deseos de renovar su actividad 
docente. Todos estos, en resumen, fueron los motivos que, de manera 
general, captaron el interés del profesorado para comenzar o formar 
parte de un proyecto TIC en su centro. Los datos de la investigación 
reflejaron que hubo otro tipo de causas que no llegaron a convencer, en 
el mismo grado que las anteriores, a una gran parte del profesorado. 
Algunos de estos motivos fueron las propuestas del equipo directivo, el 
interés de los compañeros del centro, las peticiones del alumnado o la 
demanda de los padres.  
Es relevante que los motivos más extendidos que movieron al 
profesorado a iniciar un proyecto TIC fueron de tipo personal. Por el 
contrario, las causas que tuvieron menor efecto de convencimiento 
fueron las que partieron de otros protagonistas del ámbito educativo 
como eran las familias, los compañeros del centro, el alumnado y el 
equipo directivo.  
Como resultado del análisis de relacionar las variables de estudio, 
se identificaron algunas diferencias entre los docentes. Por una parte, el 
profesorado que utilizó habitualmente las TIC en el aula y quienes 
tuvieron un nivel medio y avanzado en conocimientos TIC valoraron la 
participación en este proyecto por motivos diferentes. Estos fueron, 
además de la necesidad de adaptación de la enseñanza a las demandas 
de la actual Sociedad de la Información, por la posibilidad de acceder a 
recursos educativos nuevos; por la convicción de la utilidad de las TIC 
en la tarea docente; por el convencimiento de las posibilidades de las 
TIC para la educación y por los deseos de renovar su actividad docente. 
También se encontraron motivaciones diferentes, según el género 
del profesorado, para participar en este proyecto. Así, las profesoras les 
interesó, más que a los profesores, poder actualizar los conocimientos 
en informática. Además de esto, el profesorado de 61 años o más se 
dejó guiar en mayor proporción que el resto de profesorado por las 
propuestas del equipo directivo como causa de su participación en el 
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proyecto. Por último, al plantearse iniciar un proyecto TIC, hubo un 
mayor porcentaje de profesorado de Educación Primaria que lo vio como 
una oportunidad para disponer de más equipamiento y recursos 
informáticos en el centro. 
No nos cabe la menor duda, como afirman García y Tejedor (2005a), 
que “la alta motivación y el compromiso del profesorado en el desarrollo 
de proyectos de innovación, sea uno de los puntos clave para esta 
integración”. 
Finalidad con la que usó las TIC en la práctica docente (P19, 
C4) 
Esta variable tuvo como finalidad averiguar con qué propósito el 
profesorado utilizó las TIC en su propia práctica docente y comparar los 
resultados en base a su experiencia y formación en tecnologías 
digitales. 
Se encontró que el profesorado utilizó las TIC con diferentes 
finalidades educativas. Las posibilidades que brindaron las TIC para el 
desarrollo de la propia práctica docente fueron amplias, pero los usos 
de estos recursos no avanzaron por igual. Las aplicaciones prácticas 
más habituales, observadas entre el profesorado, persiguieron la 
finalidad principal de búsqueda de recursos educativos en Internet para 
procurar una mayor motivación del alumnado y mejorar la práctica 
docente. Las primeras finalidades son coincidentes con Almerich et al., 
(2010), que señalan que las posibilidades de buscar y difundir 
información al alumnado, y el acceso a la misma, generaron cambios en 
las aulas. Estos cambios se están convirtiendo en nuevas formas de 
aprender, de interactuar y de pensar. 
Ahondando más en esto, se desprende del estudio que las 
finalidades más frecuentes por las que el profesorado utilizó las TIC en 
el aula giraron entorno a dos grandes intenciones. De una parte, la 
búsqueda y explotación de recursos digitales educativos 
complementarios al programa; y por otro lado más innovador, la 
intención de un cambio metodológico en la práctica docente. 
Por lo que respecta a la primera intención, los resultados mostraron 
que el profesorado utilizó las TIC como recurso de apoyo y complemento 
a su práctica docente, sirviéndole para procurar una mayor motivación 
294  
 
del alumnado. Las estrategias fundamentales fueron buscar recursos 
educativos y programas útiles de Internet para realizar actividades 
complementarias al libro de texto. Estos resultados fueron coincidentes 
con los de Almerich et al., (2010) al afirmar que el profesorado utiliza 
las TIC más como una forma de apoyo a sus métodos de enseñanza 
tradicional que como transformación de su propio método. 
En cuanto a la segunda intención, el propósito del profesorado con 
el uso de las TIC fue promover algunos cambios metodológicos en el 
aula. Esta tentativa de transformación de los procesos educativos 
suponía ciertas modificaciones en la manera de aprender del alumnado 
con la ayuda de las TIC, propiciando nuevas formas de comunicación y 
vías de acceso a la información y a la comunicación de su alumnado; 
fomentando un aprendizaje más autónomo; ofreciendo nuevas 
alternativas de acceso al conocimiento; y posibilitando una mejor 
atención a la diversidad del alumnado utilizando las tecnologías 
digitales.  
Conforme a los resultados del estudio, se distinguió una práctica 
todavía escasa en el uso de las TIC para evaluar los aprendizajes del 
alumnado. Una parte considerable del profesorado se mostró reacio a 
usar las TIC como recurso para evaluar los conocimientos adquiridos 
por el alumnado. Llegando a resultados similares que Area (2011), el 
desacuerdo se hizo general cuando se le propuso el uso de las TIC para 
sustituir totalmente el libro de texto.  
 Apoyando estos resultados, como afirma Boza et al. (2009), “no se 
puede considerar los efectos del uso de las TIC hasta que no se 
produzca una verdadera integración en las dinámicas de aula”; si bien 
las TIC comienzan a percibirse como recursos complementarios, “que 
abren las posibilidades didácticas, limitadas en otros tiempos por el uso 
exclusivo del libro de texto” (p.286). 
Se identificaron algunas valoraciones que predominaron de manera 
significativa sobre la finalidad con la que usaron las TIC en su práctica 
docente. El profesorado que utilizó habitualmente las tecnologías en 
clase y el que tuvo más conocimientos en TIC se sirvieron de las 
tecnologías, como instrumento para fomentar un aprendizaje más 
autónomo, para introducir nuevas formas de comunicación y vías de 
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acceso a la información y a la comunicación, y para motivar al 
alumnado.  
Las competencias que debían adquirir el alumnado a través de 
las TIC como medio de aprendizaje (P21) 
Esta variable tuvo como finalidad conocer, en opinión del 
profesorado, las principales competencias que debió conseguir el 
alumnado mediante el uso de las TIC.  
El uso de las TIC en el aula supuso un nuevo escenario en el que 
situar numerosas tareas escolares. En opinión del profesorado, este 
nuevo entorno de aprendizaje debía capacitar al alumnado 
principalmente para seleccionar, analizar y hacer uso eficiente de la 
información. 
En un alto grado de acuerdo entre el profesorado de la muestra, las 
TIC como medio de aprendizaje, también debían hacer competente al 
alumnado para encontrar información específica en Internet, saber 
identificar las fuentes fiables de información y saber navegar por 
Internet. Cabe resaltar en este punto que, las competencias digitales 
más importantes para el profesorado fueron la búsqueda y selección de 
información en la red de Internet. 
Aunque casi la mitad de los docentes todavía no vieron el beneficio, 
como medio de aprendizaje, el uso de las herramientas colaborativas de 
comunicación, como eran los foros, los blogs, las wikis y el chat, se 
consideró un gran avance que tres cuartas partes del profesorado 
valorase el trabajo colaborativo en red como medio de aprendizaje en el 
aula. Muchas de estas plataformas colaborativas se basaron en su 
origen en la teoría del constructivismo social y de la teoría del 
conectivismo. Estas plataformas fueron de gran ayuda en la 
participación en proyectos colaborativos con docentes y alumnado de 
otros centros, incluso en otras partes del mundo, tales como los 
proyectos eTwinning o los proyectos Erasmus Plus. Y en este sentido, se 
encontraron docentes que trabajaron proyectos de innovación en el aula 
y buscaron las tecnologías más adecuadas para el desarrollo de su 
proyecto. También se hallaron casos de docentes que habitualmente 
usaron las tecnologías digitales y descubrieron nuevos propósitos 
didácticos iniciando proyectos soportados con las TIC. En otros casos, 
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vimos cómo una buena parte del profesorado utilizaba las tecnologías 
educativas como apoyo a su labor docente.  
A pesar de esto, el profesorado con más conocimientos en TIC, se 
mostró mayor acuerdo en que su alumnado debía aprender a realizar 
trabajos colaborativos en red, y a usar los foros y el chat a través de las 
TIC como un medio de aprendizaje. Se puede afirmar, como sostiene 
Almerich et al., (2010) que existe una relación entre el conocimiento que 
el profesorado presenta de los recursos tecnológicos y la integración 
curricular de las TIC.  
En definitiva, las estrategias de aprendizaje utilizadas para que el 
alumnado sea cada vez más competente han de estar acompañadas de 
una metodología basada en el aprendizaje autónomo y colaborativo. La 
participación activa del alumnado en tareas funcionales y 
contextualizadas a través de las TIC les va a posibilitar aprender 
haciendo; lo que requiere, a su vez, nuevos métodos de enseñanza y 
también de evaluación, como alternativa a las habituales pruebas 
memorísticas.  
Por ello es fundamental adaptar la enseñanza y el aprendizaje, en 
palabras de Colás, González y De Pablos (2010), a “las necesidades de 
los estudiantes de hoy día, insistir en el pensamiento crítico y en la 
flexibilidad mental, y proporcionarles las herramientas necesarias para 
esas tareas, lo que debe permitirles conectar con los grandes problemas 
sociales y del conocimiento” (p.183). 
Las dificultades que impidieron una mayor integración de las 
TIC en la educación (P23) 
Finalmente, el propósito en esta variable fue conocer las dificultades 
que impedían una mayor integración de las TIC en la educación, 
poniendo especial atención a los motivos del profesorado según la 
frecuencia de uso de las TIC en el aula.  
El principal obstáculo que el profesorado encontró fue la 
laboriosidad para la preparación de materiales digitales apropiados para 
cada situación didáctica. Se apreció una falta de bancos de recursos 
digitales en los centros adaptados a cada nivel y área curricular. Esta 
carencia obligó al profesorado a formarse y a diseñar sus propios 
materiales educativos digitales. Pero una gran parte del profesorado vio 
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una barrera demasiado alta que salvar ya que el coste de tiempo de 
formación y de tiempo de preparación de los recursos educativos, en 
muchas ocasiones, no compensaba el resultado obtenido, ni el tiempo 
de ejecución por parte del alumnado. En esta dificultad no hubo 
diferencia entre el profesorado en función de la etapa educativa en la 
que impartió docencia, la frecuencia con la que utilizaban las 
tecnologías digitales o su nivel de conocimientos en TIC. 
Una segunda dificultad de integración de las TIC que presentó el 
profesorado fue la poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar; y 
en especial el profesorado de Educación Primaria, en mayor medida que 
el de Secundaria. La concepción del uso de las TIC al margen de la 
programación didáctica y descontextualizada del currículum generó en 
una parte del profesorado la sensación de añadir unas actividades que 
restaban tiempo a otras más importantes. De ahí, generalmente, el 
hecho de no encontrar más tiempo en el horario lectivo para incorporar 
las tecnologías digitales en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Esta 
podría ser una de las razones para entender cómo parte del profesorado 
con un nivel medio o avanzado en tecnologías digitales no utilizó 
habitualmente las TIC en el aula, y con mayor razón si este profesorado, 
aun teniendo formación tecnológica, carecía de la formación didáctica 
que le permitiese iniciar un proceso para integrar, y no solo incorporar 
de manera aislada y anecdótica, las tecnologías en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 
Otro de los impedimentos más frecuentes para esta integración fue 
la complicación de llevar la clase adelante teniendo en cuenta la 
cantidad de situaciones que se producían al utilizar las TIC. Además, 
siete de cada diez docentes, afirmaron tener un escaso nivel de 
formación en el uso didáctico de las TIC. Y seis de cada diez, en cuanto 
a dificultades técnicas ya en 2009, aseguraron que tenían problemas de 
conexión a Internet y poca fiabilidad en el funcionamiento de los 
equipos, hecho que dificultó el uso de Internet para trabajar en 
plataformas educativas virtuales o simplemente para navegar en la red.  
No obstante, las políticas educativas para la integración de las TIC 
en las aulas mejoraron el equipamiento y la infraestructura de los 
centros educativos. No obstante, Valverde et al. (2010) aseguraron que 
aún no se había experimentado el profundo cambio educativo 
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anunciado por dichas políticas. Por otra parte, la falta de equipamiento, 
en 2009, no fue la mayor dificultad para la integración de las TIC. Sin 
embargo, la ubicación y distribución de los equipos en algunos centros 
empezó a ser considerada como parte de problema, principalmente por 
el profesorado que no utilizó habitualmente las TIC en clase.  
Estas dificultades, y sobre todo, la manera de afrontarlas y darles 
solución, pudieron ser motivo de entorpecer su uso habitual en la labor 
docente. Es evidente que el nivel de formación del profesorado en el uso 
didáctico de las TIC, considerando la rápida evolución y cambio 
continuo de las tecnologías, se fue convirtiendo en otro de los 
problemas para su incorporación en el aula.  
No hubo acuerdo entre el profesorado al valorar la falta de 
motivación del profesorado para utilizar las TIC, ya que un docente de 
cada dos aseguró no ser ésta una dificultad para dicha integración. 
Las dificultades que impidieron una mayor integración de las TIC en 
la educación se engloban, según Boza et al. (2010), en dos tipos. Por un 
lado, los obstáculos externos al profesor, como fueron el acceso a los 
medios, la disponibilidad de tiempo, los apoyos, la escasez de 
materiales, la falta de formación, etc., y que afectaron a esta utilización 
de las tecnologías. Por otro lado existieron obstáculos internos, como 
fueron las actitudes, creencias, prácticas y resistencias que influyeron 
en la baja incorporación de las tecnologías a la práctica docente.  
En esta investigación, coincidiendo con los resultados de Boza et al. 
(2010), se observó que los profesores con mayor disposición a utilizar 
las tecnologías digitales de manera habitual en el aula, presentaron 
menos incidencias respecto a dificultades externas.  
De acuerdo con los resultados, la planificación previa de estrategias 
organizativas, técnicas, formativas, materiales y motivadoras pudo 
facilitar una mayor integración de las TIC en la práctica docente. Estos 
resultados fueron coincidentes con los encontrados en García y Tejedor 
(2005a) y que, según ellos, “los procesos de innovación TIC requieren de 
una serie de condiciones de infraestructura, de personal, de liderazgo, 
de organización, de motivación, de esfuerzo personal sin las cuales los 
procesos se ralentizan o no se desarrollan”. 
III. Diseño de la investigación. Estudio 1 299 
 
11.4.3. Objetivo 3. Indagar en la incidencia positiva de 
las prácticas pedagógicas que supone la 
incorporación de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación 
con el uso que el profesorado hace de estas 
tecnologías en el aula 
Este apartado presenta los principales resultados y sus 
implicaciones de tres variables en torno a las mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC en el aula y en el centro. Estos fueron en 
primer lugar, la incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo; 
en segundo lugar, las mejoras que supuso la incorporación de las 
tecnologías en el aula; y por último, las mejoras que supuso la 
incorporación de las tecnologías en el centro. 
De los resultados se concluye que la incorporación de las TIC en los 
centros mejoraron la participación del alumnado en el aula y la 
colaboración entre el profesorado en el centro. Ahora bien, la 
laboriosidad en la preparación de materiales informáticos para el aula 
supuso una gran dificultad para una mayor integración del las TIC. El 
profesorado coincidió en que la competencia fundamental que el 
alumnado debía adquirir a través de las TIC, como medio de 
aprendizaje, era analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente de la 
información. 
Partiendo de este tercer objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo (P20) 
La finalidad de esta variable fue conocer la incidencia que las 
tecnologías digitales tuvieron en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
con el alumnado.  
Los resultados indican que los efectos del uso de las TIC en el 
proceso educativo fueron notables ya que facilitaron el acceso a la 
información y suscitaron el interés y motivación del alumnado. Estos 
datos fueron coincidentes con los resultados encontrados en Cebrián y 
Ruiz, (2008), Boza et al. (2009), y Pérez et al. (2010). Y aunque exigió un 
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cambio metodológico importante, promovió la participación del 
alumnado y favoreció el uso de dinámicas de trabajo innovadoras.  
Aunque casi la mitad del profesorado discrepó en que el uso de las 
TIC mejoraron el rendimiento escolar; sin embargo, reconocieron que sí 
mejoró la adquisición de conocimientos por parte del alumnado. Tal vez, 
los conocimientos que se adquirieron con ayuda de las TIC no fueron 
los conocimientos que se evaluaron al medir el rendimiento escolar. 
Ocho de cada diez docentes manifestaron que las TIC facilitaron el 
acceso al currículo del alumnado con necesidades educativas 
especiales, asimismo que facilitaron la atención a la diversidad y 
promovieron un aprendizaje más autónomo del alumnado. Estos 
resultados concuerdan con las aportaciones procedentes del estudio 
español realizado por el MEC (2007) y con la investigación de Boza et al. 
(2010), que afirmaban que “las tecnologías facilitan el aprendizaje 
autónomo de los alumnos, favorecen un estilo docente más flexible, 
personalizado y participativo, y mejoran el rendimiento del alumnado 
con necesidades educativas especiales” (p. 14). Estas conclusiones 
apoyaron que la resistencia inicial de muchos docentes de adaptar los 
recursos educativos a las necesidades del alumnado fueron cambiando 
gracias a las ventajas que ofrecían las tecnologías en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 
A pesar de que el profesorado percibió que las TIC produjeron una 
repercusión positiva en el proceso educativo todavía no se vieron como 
imprescindibles en la práctica educativa. No obstante, hubo un alto 
grado de acuerdo en la necesidad de utilizar las TIC para desenvolverse 
en la sociedad actual.  
Se halló una valoración mayoritaria en que las tecnologías en 
educación favorecieron las dinámicas de trabajo innovadoras y 
creativas, al mismo tiempo que promovieron la participación del 
alumnado y su aprendizaje autónomo. Esto exigió del profesorado cierto 
cambio metodológico en su práctica docente, y casi la totalidad de ellos 
lo reconoció como un aspecto positivo.  
En una línea de valoración positiva de las TIC, los docentes 
mantuvieron una actitud favorable de presencia de las tecnologías 
digitales en la educación. Sin embargo también se confirmaron las 
dudas en que las TIC favorecieron el trabajo colaborativo entre 
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profesorado, el trabajo en equipo entre el alumnado, o que conllevaron 
cambios positivos y potenciaron la interacción profesorado-alumnado.  
Se observaron diferencias entre el profesorado que utilizó 
habitualmente las TIC en clase y quienes no lo hicieron. Los que tenían 
un nivel medio o avanzado en TIC y quienes tenían un nivel básico. Así, 
quienes utilizaron habitualmente las TIC y quienes tenían un nivel 
medio o avanzado en tecnologías, defendieron que la utilización de las 
tecnologías son necesarias para poder desenvolverse en la sociedad y 
además, posibilitó una enseñanza más personalizada.  
El profesorado de Educación Primaria también vio, en mayor 
medida que el de Secundaria, cómo las TIC le sirvieron para mejorar la 
adquisición de conocimientos de su alumnado e impulsar la 
participación de éstos en las dinámicas del aula. 
Mejoras en el aula tras la incorporación de las TIC (P22) 
Esta variable tuvo como finalidad conocer los aspectos que 
mejoraron en el aula tras la incorporación de las TIC en la práctica 
docente.  
Todas las puntuaciones otorgadas a las mejoras producidas por las 
TIC en el aula fueron en general bajas. En estas puntuaciones 
coincidieron el profesorado, los directores de los centros y los 
coordinadores TIC.  
En cualquier caso, la incorporación de las TIC mejoró 
principalmente la participación del alumnado en el aula. Las 
tecnologías permitieron, según el profesorado, que los procesos de 
aprendizaje fuesen, en mayor medida, más individualizados y 
autónomos. Estos resultados fueron coincidentes con los encontrados 
en Ruiz y Ortega (2009). En consecuencia, ocho de cada diez docentes 
valoró que la incorporación de las TIC en los centros ayudó a mejorar la 
atención a la diversidad en el trabajo del aula y en menor medida a 
mejorar el clima del aula.  
Según los resultados obtenidos, las tecnologías dieron un impulso 
mayor en el desarrollo de destrezas informativas que en la de destrezas 
comunicativas entre el alumnado. Una gran parte del profesorado 
estimó que el uso de las TIC contribuyó poco a mejorar la comunicación 
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entre el alumnado y también poco a la comunicación entre el 
profesorado y el alumnado dentro del aula.  
Por el contrario, esto no fue así según el profesorado que utilizó 
habitualmente las TIC, el profesorado de Educación Primaria, ni en el 
que consideró tener nivel suficiente para integrar las TIC en la práctica 
docente; ya que la incorporación de las tecnologías, para éstos, no sólo 
supuso una mejora en la comunicación entre el alumnado y el 
profesorado, sino también en el clima de aula.  
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(P22, C7 y D13) 
El propósito de esta variable fue en conocer los aspectos que 
mejoraron en el centro educativo tras la incorporación de las TIC en la 
práctica docente.  
La incorporación de las TIC, produjo una mejora en la colaboración 
y la comunicación entre el profesorado del centro. A pesar de esto, y 
aunque el uso de las TIC facilitó las dinámicas del centro, no se percibió 
una mejora relevante en la participación del claustro en la vida del 
centro. 
Además, pese a la presencia de espacios de comunicación en la 
infraestructura digital escolar, (página web, blogs de centro y 
plataforma PASEN de la Consejería de Educación), vía Internet y 
telefonía móvil; la incorporación de las tecnologías en los centros 
educativos, de acuerdo con la opinión del profesorado, no supuso un 
progreso mayor en la comunicación con las familias, ni en la 
participación de éstas en la vida del centro. Es evidente que la 
comunicación entre la comunidad educativa fue la asignatura pendiente 
por superar. Sin duda, los ordenadores o los teléfonos móviles, fueron 
dispositivos de comunicación a la espera de ser aprovechados con el 
propósito de conectar a los miembros de la comunidad educativa. 
Aún con todo, hubo valoraciones que difirieron de esta apreciación 
general. Es el caso del profesorado que utilizó habitualmente las TIC en 
clase y el profesorado de Educación Primaria, que valoró en mayor 
medida que la incorporación de las tecnologías supuso una mejora en la 
comunicación con su equipo directivo y en la participación del claustro 
en la vida del centro.  
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También manifestaron, en mayor medida que el resto de 
profesorado, que la incorporación de las TIC en los centros mejoró la 
comunicación y la participación de las familias en el centro. Parece 
evidente que la organización de los centros de Educación Primaria en 
ciclos, su menor cantidad de docentes en los claustros y su relación 
más cercana y asidua con las familias podrían haber facilitado su 
participación y comunicación a la hora de poner en marcha y 
desarrollar estos proyectos; con la consiguiente implicación y liderazgo 
de los equipos directivos. 
Los coordinadores TIC, coincidiendo con los directores, 
manifestaron que mejoró la comunicación del profesorado con el equipo 
directivo y la colaboración y comunicación entre el profesorado. Sin 
embargo, también al igual que los directores, no tuvo tanta repercusión 
en la comunicación con las familias o en la participación de éstas en el 
centro.  
11.4.4. Objetivo 4: Conocer los elementos organizativos 
de los centros escolares que favorecieron y 
dificultaron una mayor utilización de las tecnologías 
digitales 
Este apartado presenta los principales resultados y sus 
implicaciones de seis variables en torno a los elementos organizativos 
que ayudaron o dificultaron el desarrollo del proyecto TIC. Estos fueron 
en primer lugar, la forma más adecuada para incorporar las TIC a la 
educación; en segundo lugar, la iniciativa, selección, participación, 
dinamización y desarrollo del proyecto TIC; por último, el modelo 
organizativo de trabajo con las tecnologías digitales en el aula. 
Partiendo de este cuarto objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
Forma más adecuada para la incorporación de las TIC a la 
Educación (P17) 
El propósito de esta variable fue conocer la opinión del profesorado 
sobre cuál fue la mejor forma de incorporar las TIC en la enseñanza y 
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qué diferencias de opinión surgen dependiendo de la experiencia y 
formación en TIC de estos. 
Los resultados indicaron que se consideró muy apropiado integrar 
las tecnologías en el uso habitual de las diferentes áreas del currículo. 
Por el contrario, la mayor parte del profesorado aseguró que la forma 
menos adecuada para incorporar las TIC fue ofertar la informática como 
una asignatura optativa. No obstante, el profesorado de Educación 
Secundaria manifestó mayor acuerdo en incluir un área específica de 
informática como otra forma más de incorporar las TIC. 
Se pudo observar que quienes utilizaron las TIC habitualmente en el 
aula, el profesorado con un nivel medio y avanzado en conocimientos 
TIC y quienes participaron anteriormente en otros proyectos 
relacionados con las TIC, mostraron mayor convencimiento en que la 
forma más adecuada para incorporar las TIC fue integrando su uso 
habitual en las diferentes áreas. 
Agentes promotores del proyecto TIC en el centro (D1) 
La finalidad de esta variable fue conocer quiénes fueron los agentes 
promotores del proyecto TIC en los centros y la importancia de su labor. 
Los directores de los centros aseguraron que en la mayoría de los 
casos, la iniciativa del proyecto TIC surgió de los equipos directivos de 
los centros. 
En siete de cada diez centros TIC, la propuesta para iniciar un 
proyecto TIC partió del equipo directivo. Mientras que solamente en 2 
de cada diez casos fueron los docentes los que impulsaron el inicio del 
proyecto. Este dato nos revela la importancia del equipo directivo en los 
procesos de innovación educativa. Coincidiendo con Marcelo, Mayor y 
Gallego (2010), la implicación y motivación de los equipos directivos de 
los centros para la iniciación de proyectos de innovación, potencian y 
facilitan su desarrollo”.  
Según los resultados del estudio, pensamos que ésta es una de las 
claves para pensar en la labor fundamental que tienen los equipos 
directivos como líderes del cambio pedagógico en los centros, y en este 
caso, en la labor de la puesta en marcha de proyectos de innovación 
como es el proyecto para la integración de las TIC en la educación. 
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La selección del profesorado en el proyecto TIC (D4) 
La finalidad de esta variable fue identificar los criterios para la 
participación en el proyecto TIC. 
La participación voluntaria del profesorado en el proyecto TIC fue la 
forma de selección más frecuente en los centros de la muestra. 
Un aspecto fundamental para la puesta en marcha de un proyecto 
de innovación es el funcionamiento interno del grupo de docentes. Es 
necesario tener, pues, conocimiento de cómo se asignaron los docentes 
a este proyecto TIC. 
En nueve de cada diez casos, los docentes eligieron voluntariamente 
participar en el proyecto TIC de su centro. Solamente en uno de cada 
diez centros los docentes fueron asignados a niveles educativos con 
mayor implicación en el proyecto TIC, como podría ser el tercer ciclo de 
educación primeria o cualquier nivel de Secundaria. Coincidimos con el 
estudio de Marcelo et al. (2010) en que la asignación a un proyecto de 
innovación casi nunca es obligatoria y normalmente son asignadas 
voluntariamente.  
Se aprecia en estos resultados que la motivación y la iniciativa 
personal-profesional del profesorado fue otra clave para la 
incorporación efectiva de las tecnologías digitales a la práctica docente.  
La dinamización del proyecto TIC (C1) 
La finalidad de esta variable fue conocer los agentes dinamizadores 
del proyecto TIC y la importancia de éstos para la continuidad del 
mismo. 
Los resultados muestran que el desarrollo de los proyectos TIC 
estuvo principalmente dinamizado por los coordinadores del proyecto, 
apoyados por los equipos directivos de los centros. 
Los coordinadores de la muestra aseguraron que los agentes 
dinamizadores del desarrollo del proyecto TIC fueron principalmente los 
propios coordinadores, en colaboración con el equipo directivo. 
Hay que tener en cuenta, como resalta Hernández, Castro y Vega 
(2011), que el coordinador asume voluntariamente un liderazgo, es un 
referente ante los problemas que surgen el el proceso de innovación y 
un apoyo en el asesoramiento a sus compañeros implicados en el 
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proyecto. De ahí, que su función de acompañamiento, facilitador, 
asistencia, formador y guía sea otra de las claves para el sostenimiento 
del proyecto TIC y la incorporación de las tecnologías en la práctica 
docente. 
La participación del profesorado en el proyecto TIC (C2) 
La finalidad de esta variable fue indagar en la participación del 
profesorado en el proyecto TIC como elemento básico del impulso de 
éste. 
El profesorado participante en el proyecto TIC estuvo motivado pero 
necesitó asesoramiento y formación durante el desarrollo del mismo. 
Los coordinadores TIC mostraron una visión positiva de la 
participación del profesorado en el proyecto, ya que ocho de cada diez 
aseguró que los docentes estaban motivados en la participación del 
proyecto. Los docentes opinaron igual, ya que cuatro de cada diez 
docentes percibieron falta de interés y motivación para una mayor 
integración de las TIC en el aula.  
Los resultados revelan que la participación de los docentes no se 
llevó acabo por igual en las aulas de los diferentes centros educativos. 
Tanto los coordinadores como los docentes manifestaron que el escaso 
nivel de formación en el uso didáctico de las TIC impidió una mayor 
integración de las tecnologías en el aula, siendo necesario en muchos 
casos el asesoramiento del coordinador del proyecto TIC. 
Trayectoria en el desarrollo del proyecto TIC (C6) 
La finalidad de esta variable fue valorar cómo se estaba llevando a 
cabo el desarrollo del proyecto TIC en los centros. 
Los resultados manifiestan que cuatro de cada diez centros no 
llevaron a cabo el proyecto TIC tal y como lo habían planeado.  
Ocho de cada diez coordinadores atribuyeron este resultado a las 
dificultades de carácter técnico que se fueron produciendo en el 
transcurso del proyecto. Aunque se fueron introduciendo importantes 
mejoras, la escasa formación de los docentes impidió un mejor 
desarrollo del mismo. Gran parte de los coordinadores descartaron que 
el motivo fuese la falta de implicación del profesorado. 
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El modelo organizativo de trabajo con las TIC en el aula (D3) 
La finalidad de esta variable fue conocer la manera en que los 
centros educativos organizaron los recursos TIC. 
Casi la totalidad de los centros de la muestra siguieron un modelo 
organizativo basado en el trabajo simultáneo de las tecnologías con todo 
el alumnado en el aula.  
Seis de cada diez casos en las aulas de Educación Primaria, y 
cuatro de cada diez en Secundaria, se organizaron rincones de trabajo 
en el aula. Con esta modalidad un reducido grupo de alumnos hacía 
uso de las tecnologías digitales dentro del aula, mientras el resto de 
alumnado hacía otra tarea diferente.  
Por el contrario, el modelo de uso de las TIC en aula de informática 
se implementó en dos de cada 10 casos, y en menor frecuencia en los 
centros de Educación Primaria que en los de Secundaria. 
En conclusión, es pertinente el uso de diferentes modalidades 
organizativas de las TIC, con los recursos disponibles en el aula y en el 
centro, dependiendo de la tarea y los objetivos que se quieran conseguir 
con el alumnado. 
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12. Estudio 2 
Este segundo estudio es el resultado de una investigación iniciada 
en el curso 2009-10 y actualizada en curso 2015-16. Tuvo por objeto 
comparar y contrastar el uso de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la práctica docente de una misma población en dos 
momentos diferentes.  
En la descripción de la investigación empírica se distinguen cuatro 
apartados. En primer lugar, los objetivos. En segundo lugar, el método 
de la investigación, donde se describe la población, el tipo y selección de 
la muestra, la metodología llevada a cabo, los instrumentos utilizado, el 
procedimiento de recogida de datos, la enumeración de variables y los 
tipos de análisis que realizamos con los datos recogidos. En tercer 
lugar, los resultados obtenidos mediante el análisis de los datos. Y por 
último, la discusión y conclusiones más relevantes del estudio.  
12.1. Objetivos 
Este segundo estudio trata de acercarnos a cuál ha sido la 
evolución en el uso de las tecnologías digitales en la práctica docente.  
Teniendo en cuenta el estado de la cuestión y la literatura sobre 
este tema, se estableció como objetivo de investigación identificar y 
relacionar los cambios producidos en la frecuencia y finalidad del uso 
de las TIC en el profesorado de Educación Primaria y Secundaria de los 
centros TIC de la provincia de Jaén durante 2009 y 2016. 
Este segundo estudio contribuyó a desarrollar los cuatro objetivos 
específicos de la investigación general. En este caso se comparó y 
contrastó, desde un enfoque longitudinal, los resultados de los 
siguientes cuatro bloques de investigación: 
Experiencia y formación TIC del profesorado: 
Objetivo 1: Identificar la experiencia y formación del profesorado en 
tecnologías digitales y la relación con el uso de éstas en su práctica 
docente. 
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La incorporación y el uso de las TIC a la educación: 
Objetivo 2: Identificar el uso que hacen los docentes de las 
tecnologías digitales y su relación con la utilización habitual de las 
mismas. 
Las mejoras producidas en el centro por la incorporación de las TIC: 
Objetivo 3: Indagar en la incidencia positiva de las prácticas 
pedagógicas que supone la incorporación de las tecnologías digitales en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación con el uso que el 
profesorado hace de estas tecnologías en el aula. 
Los elementos organizativos que facilitan o dificultan la incorporación 
de las TIC. 
Objetivo 4: Conocer los elementos organizativos de los centros 
escolares que favorecen y dificultan una mayor utilización de las 
tecnologías digitales. 
12.2. Método 
Se exponen a continuación los apartados relativos a la población y 
muestra de este segundo estudio, la metodología seguida, los 
instrumentos de recogida de datos utilizados, el procedimiento de 
investigación llevado a cabo, las variables de estudio seleccionadas y el 
modo en que se analizaron los datos. 
12.2.1. Población y muestra 
Se describe a continuación la delimitación de la población, el 
método de selección de la muestra, el tamaño de la muestra. La figura 2 
ilustra gráficamente la población y muestra de este estudio 2. 
Descripción de la población  
En esta investigación la población la constituyó el profesorado de 
Educación Primaria y Secundaria destinados en centros públicos 
andaluces que tenían aprobado un “Proyecto Educativo de Centro para 
la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
a la práctica docente”, regulados por la Consejería de Educación de la 




Las otras dos poblaciones la constituyeron los responsables de la 
coordinación del proyecto y los directores de los centros TIC. 
La población objeto de nuestro estudio, tal y como muestra la tabla, 
estuvo formada por unos 9920 docentes que impartieron docencia en 
Educación Primaria y Educación Secundaria en centros TIC de la 
provincia de Jaén, que en 2009 tenían aprobado un Proyecto TIC. Los 
docentes de Educación Secundaria incluían los adscritos a la E.S.O y 
también a Bachillerato. Estos docentes estaban distribuidos en 275 
centros educativos de titularidad pública. 
Tabla 51. Descripción de los datos de la población objeto de estudio en la 
provincia de Jaén, en 2009  
Etapa educativa Nº de centros TIC  Nº docentes en centros TIC  Porcentaje 
Ed. Primaria 188 4700 47.38% 
Ed. Secundaria 87 5220 52.62% 
Total 275 9920 100% 
Nota: La fuente de los datos del número de centros educativos procede de fuentes 
oficiales de la Consejería de Educación, (Consejería de Educación de Andalucía, Unidad 
de Estadística, 2010).  
Descripción de la muestra 
El muestreo se realizó en dos momentos: el primero en el año 2009 
y el segundo en el 2016.  
El número de sujetos que componen la primera muestra objeto de 
estudio, en el año 2009, se obtuvo mediante un muestreo no 
probabilístico, del tipo opinático o intencional. Este método, argumenta 
Buendía et al. (1998), se justifica al estudiar elementos típicos o 
representativos de cierta población, ya que la forma de asegurarse de 
que se incluirán en dicha investigación, es elegirlos intencionalmente. 
Con esta estrategia seleccionamos el equipo docente de los centros TIC 
de la provincia que desearon participar en la investigación y que tenían, 
al menos, tres años de experiencia en el desarrollo de estos proyectos. 
De un total de 166 centros educativos con Proyectos TIC en la provincia 
de Jaén, se seleccionaron 29 centros: 17 Colegios de Educación Primara 
y 12 Institutos de Educación Secundaria.  
Esta primera muestra, realizada en 2009, estuvo formada por 372 
docentes (n = 372), 29 directores y 29 coordinadores; alcanzando una 
muestra total de 430 participantes (n = 430).  
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En la muestra del profesorado el 50% fueron hombres (n = 186) y el 
50% mujeres (n = 186). La edad media, en años, de los participantes fue 
de 42.03 años (DT = 9.83). El 54.6% (n = 203) impartió docencia en 
Educación Primaria y el 45.4% (n = 169) en Secundaria. El 29.6% de los 
participantes de la muestra (n = 110) estaban destinados en centros 
ubicados en localidades de menos de 5,000 habitantes; el 53.2% (n = 
198) en localidades de 5,000 a 100,000 habitantes; y el 17.2% (n = 64) 
en localidades de más de 100,000 habitantes.  
En el segundo muestreo, en 2016, para mantener estables algunas 
características contextuales de estudio, se seleccionó el profesorado de 
los mismos 29 centros educativos de la primera muestra. “En este tipo 
de investigaciones es importante que la composición de la muestra sea 
la misma” (León & Montero, 1997, p. 95). De igual modo que en el 
primer momento, se extrajeron de manera aleatoria entre 10 y 20 
docentes de cada centro educativo, dependiendo del número total de 
docentes en el mismo. Esta segunda muestra estuvo formada por 372 
docentes (n = 372), 29 directores y 29 coordinadores; alcanzando una 
muestra total de 430 participantes (n=430).  
En la muestra de profesorado el 42.7% fueron hombres (n = 159) y 
el 57.3% mujeres (n = 213). La edad media, en años, de los 
participantes fue de 42.53 años (DT = 10.62). El 58.6% (n = 218) 
impartió docencia en Educación Primaria y el 41.4% (n = 154) en 
Secundaria. El 25.5% de los participantes de la muestra (n = 95) 
estaban destinados en centros ubicados en localidades de menos de 
5,000 habitantes; el 58.9% (n = 219) en localidades de 5,000 a 100,000 
habitantes; y el 15.6% (n = 58) en localidades de más de 100,000 
habitantes.  
Entre las muestras de 2009 y 2016 no se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en cuanto al género del profesorado 
[χ2(1) = 3.65; p = .056], etapa educativa en la que imparte docencia 
[χ2(1) = 1.321; p = .267] o el número de habitantes de la localidad donde 
se ubica el centro educativo [χ2(2) = 2.45; p = .294]. El total de la 
muestra fue de 744 docentes (n = 744), 58 directores (n = 58) y 58 




Partiendo del planteamiento del problema y de los objetivos de la 
investigación, se siguió una metodología no experimental o ex-post-
facto, adoptando un diseño que respondía a una estrategia de estudio 
de tendencia.  
“Este tipo de estudios describen el cambio mediante la selección de 
muestras distintas para cada momento temporal de recogida de 
información” (Bisquerra, 2004, p. 201). De acuerdo con Chambliss y 
Schutt (2012), el estudio de tendencia es un “estudio longitudinal en el 
que los datos se recogen en dos o más momentos en el tiempo de 
muestras diferentes de la misma población” (p. 36).  
El diseño longitudinal “comprende dos o más medidas realizadas al 
mismo grupo en tiempos diversos” (Sierra, 1994, p. 335).  
Sampieri, Collado y Lucio (2006), argumentan que “los diseños 
longitudinales recolectan datos a través del tiempo en puntos o periodos 
para hacer inferencias respecto al cambio, sus determinantes y 
consecuencias” (p. 216). En cualquier caso, no es el propósito de esta 
investigación hacer inferencias de los resultados obtenidos. 
Esto permitió comparar y relacionar los cambios producidos a 
través del tiempo en variables relacionadas con uso de las Tecnologías 
de la Información y la Comunicación en la práctica docente. 
12.2.3. Instrumentos de recogida de datos 
Los datos se obtuvieron siguiendo el mismo procedimiento del 
estudio 1. Véase en el apartado ‘Instrumentos de recogida de datos’ del 
estudio 1.  
Para conocer la fiabilidad de la escala se empleó el modelo de 
consistencia interna alfa de Cronbach (1951). Al calcular el promedio de 
las correlaciones entre los ítems se obtuvo un valor de 0.955 en la 
escala global, considerada como una fiabilidad alta.  
El alfa de Cronbach fue aplicado a las variables 17, 18, 19, 20, 21, 
22 y 23 del cuestionario, que agrupan los 88 ítems de la escala de tipo 
Likert.  
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Tabla 52. Cálculo del promedio de correlaciones entre los ítems mediante el 
alfa de Cronbach. Investigación 2009-2016. 
Variables de la escala Nº elementos 
Alfa de 
Cronbach 
Dimensión: La incorporación de las TIC en la 
educación. 
  
17. Consideración sobre la forma más adecuada 
para la incorporación de las TIC a la educación 3 0.241 
18. Las causas que motivan la participación en el 
proyecto TIC. 13 0.847 
19. La finalidad con la que se usa las TIC en la 
práctica docente. 14 0.877 
20. La opinión sobre la incidencia positiva de las 
TIC en el proceso educativo. 18 0.931 
Dimensión: El uso de las TIC en la práctica 
docente   
21. Las competencias que, en opinión del 
profesorado, deben adquirir el alumnado a través 
de las TIC como medio de aprendizaje. 
12 0.893 
22. En qué medida la incorporación de las TIC en 
su centro ha supuesto una mejora. 13 0.909 
23. Las dificultades que impiden una mayor 
integración de las TIC en la educación. 15 0.832 
 
12.2.4. Procedimiento 
Una vez definidos los objetivos de la investigación, en un primer 
momento se contactó por teléfono con los responsables de los centros 
TIC seleccionados. En este primer contacto con los directores de estos 
centros se les informó de la investigación y se solicitó su consentimiento 
para participar en la misma. En un segundo momento, se establecieron 
reuniones presenciales con los directores y los coordinadores TIC que se 
brindaron a colaborar, con el fin de informarles del procedimiento de 
aplicación de los cuestionarios. En un tercer momento, el investigador 
se desplazó a los centros para recoger los cuestionarios. Algunos 
centros enviaron los cuestionarios al investigador, una vez 
cumplimentados, vía correo postal. Este procedimiento se realizó en 
2009 y posteriormente en 2016. 
Para contrastar y completar la información se solicitaron a los 
directores de los centros educativos los documentos que recogían las 
actuaciones para la integración de las TIC en la práctica docente. 
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12.2.5. Variables y análisis de datos 
Las variables analizadas en este estudio 2 quedan recogidas en la 
tabla 1, 2, 3 y 4 de este documento.  
Con los datos obtenidos se aplicaron análisis descriptivos y de 
comparación de medias.  
Se realizaron los análisis descriptivos utilizando análisis de 
frecuencias y tablas de contingencia. Se analizaron los coeficientes de 
contingencia. Para medir el grado de asociación entre dos variables se 
calculó el coeficiente Phi. Con la prueba de Chi-cuadrado, para dos 
muestras independientes, se analizó la existencia o ausencia de relación 
con respecto a las variables de estudio nominales y categóricas, 
sometiendo a prueba de hipótesis las distribuciones de frecuencias. De 
acuerdo con Morales (2008), el ji-cuadrado es un método muy utilizado 
y muy útil cuando los datos disponibles son realmente nominales o 
categóricos.  
La t-Student fue la prueba estadística utilizada para analizar la 
comparación de medias de estas variables, la diferencia de medias de 
las puntuaciones entre dos grupos. Para medidas con más de dos 
grupos se utilizó el análisis de varianza (ANOVA) de un factor. En 
ambos casos se usaron estas pruebas cuando se cumplieron los 
requisitos de ser muestras independientes, estar los datos distribuidos 
según la distribución normal y ser homogéneas las varianzas de las 
diferentes muestras. La homogeneidad de varianzas se comprobó con la 
prueba de Levene, y la normalidad de los datos con la prueba de 
Kolmogorov-Smirnov. En los casos que no se cumplieron estos 
requisitos se utilizaron las pruebas no paramétricas.  
En todos estos análisis estadísticos se tomó un criterio de rechazo 
de p<0.05. Se tuvo en cuenta las indicaciones de Cohen (1988) para 
calcular el tamaño del efecto en las diferencias de medias.  
Los datos fueron analizados mediante el paquete estadístico SPSS, 
versión 15. 
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12.3. Resultados 
El análisis de los datos, en coherencia con el problema y la 
metodología de investigación, se realizó a través de dos procedimientos.  
En primer lugar, realizó el análisis descriptivo de los datos de 2009 
y 2016, junto con el análisis de los datos relativos a la evolución o 
cambios producidos entre estos dos momentos. En segundo lugar, se 
efectuó un análisis relacional entre las variables de estudio. Estas 
variables giraron en torno a la formación y la experiencia docente, el 
uso de las TIC en la práctica docente, la valoración de las mejoras 
producidas con la incorporación de las TIC a la educación y los 
elementos organizativos de los centros que favorecieron o dificultaron 
una mayor integración de las TIC.  
En este apartado se analizaron los datos y se ofrecieron los 
resultados respecto a siguientes objetivos de investigación: 1) Identificar 
la formación y experiencia en tecnologías digitales del profesorado de 
estos centros TIC y su relación con el uso del ordenador en su práctica 
docente; 2) Investigar el uso que hacen los docentes de las tecnologías 
digitales y su relación con la utilización habitual de las mismas; 3) 
Indagar en la incidencia positiva de las prácticas pedagógicas que 
supuso la incorporación de las tecnologías digitales en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje y su relación con el uso que el profesorado 
hizo de estas tecnologías en el aula; y 4) Conocer los elementos 
organizativos de los centros escolares que favorecen y dificultan una 
mayor utilización de las tecnologías digitales en las aulas. 
12.3.1. Objetivo 1. Identificar la formación y 
experiencia en tecnologías digitales del profesorado 
de estos centros TIC y su relación con el uso de las 
tecnologías digitales en su práctica docente 
En este estudio 2, para el logro de este objetivo 1, se analizaron las 
variables desde la perspectiva de la evolución o cambios producidos en 
la formación y experiencia docente en TIC entre 2009 y 2016. 
Para lograr este objetivo 1 se analizaron las respuestas registradas 
del profesorado (P) sobre cuatro variables en torno a su experiencia y 
formación en TIC. Las variables analizadas fueron en primer lugar, la 
participación del docente en otros proyectos relacionados con las TIC 
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(P13); en segundo lugar, la formación recibida en materia TIC (P14); en 
tercer lugar el nivel de conocimientos del profesorado en materia TIC 
(P15); y por último, la consideración que tuvo el propio profesorado de 
estar preparado para integrar las TIC en su práctica docente (P16). 
Participación anterior en otros planes y proyectos 
relacionados con las TIC en el aula (P13) 
El objetivo de esta variable fue conocer la evolución del porcentaje 
de profesorado que había participado anteriormente en otros plantes o 
proyectos relacionados con las TIC en el aula y su relación con la 
frecuencia de uso de las TIC en la práctica docente.  
Los resultados de la investigación revelaron que en 2016 hubo un 
54.3% más de profesorado que participó anteriormente en otros 
proyectos relacionados con las TIC. Además, entre el profesorado que 
utilizó las TIC en su práctica docente, se encontró un alto porcentaje de 
docentes que participaron anteriormente en otros proyectos TIC. 
En 2016, el 73.1% del profesorado, un 54.3% más que en 2009, 
había participado anteriormente en otros planes o proyectos 
relacionados con la integración de las TIC en la práctica docente. Las 
diferencias entre estos dos momentos fueron significativas [χ2(1) = 
220.81; p = .000; Phi = .55]. 
Tabla 53. Distribución del profesorado según su participación anterior en 
otros planes o proyectos relacionados con las TIC, 2009-16 
  2009 2016  
  Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Diferencia % 
No participó 302 81.20 100 26.90 54.30 
Sí participó 70 18.80 272 73.10 -54.30 
 Total 372 100.00 372 100.00  
 
Al preguntar por los planes o proyectos relacionados con las TIC en 
el aula en los que participaron anteriormente, se encontró que la mayor 
parte del profesorado venía participando en un Proyecto para la 
incorporación de las TIC (Plan And@red) en el mismo centro educativo o 
en otros centros TIC. En estos datos no se tuvo en cuenta la 
participación en el programa Escuela 2.0, vigente en los periodos 2009-
2012, impulsado por el Ministerio de Educación y comunidades 
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autónomas de España, ya que el 100% de los centros andaluces 
participaron en este programa. 
Entre 2009 y 2016 destacó la participación del profesorado en 
proyectos para la elaboración de materiales educativos con la pizarra 
digital interactiva (PDI), proyectos de formación mediante plataformas 
educativas (Moodle, Edmodo y Google Class), proyectos para la 
elaboración de blogs de aula, proyectos de intercambios educativos 
europeos mediante la plataforma eTwinning, proyectos para la 
elaboración de recursos digitales con eXeLearning. 
Análisis relacional de la variable ‘participación anterior en otros 
planes y proyectos relacionados con las TIC en el aula’. 
Los datos revelaron que entre el profesorado que participó 
anteriormente en otros proyectos TIC hubo mayor porcentaje de sujetos 
que utilizaron las tecnologías digitales a diario o alguna vez por semana.  
 
Figura 19. Evolución de la frecuencia de uso de las TIC según su 
participación anterior en proyectos TIC.  
Entre el profesorado que participó anteriormente en otros proyectos 
TIC, el 76.8% utilizaron las tecnologías digitales a diario, un 44.8% más 
que en 2009. Entre los docentes que utilizaron las TIC alguna vez por 
semana, alguna vez al mes u ocasionalmente, el 78.5% había 
participado anteriormente en algún proyecto TIC. Y el 50.0% del 
profesorado que seguía sin utilizarlas también había participado el 

















digitales. Se halló, entre 2009 y 2016, una relación significativa entre la 
participación en otro proyecto TIC y la frecuencia con la que el 
profesorado usó las TIC [χ2(1) = 20.22; p = .000; Phi = .40], [χ2(1) = 
120.46; p = .000; Phi = .57], [χ2(1) = 33.62; p = .000; Phi = .35]. 
Formación recibida en materia TIC (P14) 
El propósito de esta variable fue conocer la evolución en las 
modalidades formativas en las que participó el profesorado para su 
formación y actualización en materia TIC. Este análisis hizo posible ver 
los cambios en las actividades formativas que mayor o menor 
participación tuvieron a lo largo del tiempo.  
Los resultados revelaron que la modalidad de formación permanente 
del profesorado de mayor participación, sobre tecnologías digitales, no 
varió entre 2009 y 2016. Esta fue la formación recibida en el centro 
educativo o en los centros del profesorado; seguida de la formación 
autodidacta, que aumentó significativamente con respecto al año 2009. 
Por otra parte, el 100% de los docentes participantes en la investigación 
recibieron algún tipo de formación en TIC, siendo casi nula la cantidad 
de docentes sin formación en tecnologías digitales en 2016. Al analizar 
la evolución de esta variable a lo largo del tiempo, no se encontraron 
diferencias significativas entre el número de modalidades que participó 
el profesorado entre 2009 y 2016 para su formación en TIC. También se 
encontró relación entre la ‘formación en TIC’ y el nivel de conocimiento 
en tecnologías digitales del profesorado.  
A la pregunta de cuáles fueron las modalidades de formación 
recibidas en materia TIC, se plantearon siete ítems: sin formación en 
TIC (P.14.1), autodidacta (P.14.2), cursos de formación particulares 
(P.14.3), cursos de formación recibidos en el centro educativo o en el 
CEP (P.14.4), cursos de formación inicial al concederse el proyecto 
(P.14.5), grupos de trabajo en colaboración con otros compañeros 
(P.14.6), otros: especificar (P.14.7). 
Los mayores avances del profesorado en el tipo de formación para el 
aprendizaje y actualización de las TIC entre 2009 y 2016 fueron la 
formación autodidacta (14.8%), los cursos particulares (8.6%) y los 
grupos de trabajo en colaboración con otros compañeros (3.4%). La 
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modalidad formativa que disminuyó desde 2009 fue la formación en los 
centros o en el CEP (-6.1%).  
No consideramos en este análisis la formación inicial al concederse 
el proyecto ya que este tipo de formación solamente se produjo los 
primeros años que se iniciaron los proyectos TIC en el centro, entre 
2003 y 2009, y no se repitió posteriormente. 
Tabla 54. Distribución del profesorado según las modalidades formativas en las 
que participó, 2009-16 
  2009 (n = 372) 2016 (n = 372)  
  n % n % Dif. % 
Phi 
Sin formación en TIC 2 0.5 1 0.3 -0.2 -.02 
Autodidacta 153 41.1 208 55.9 14.8 .15** 
Cursos particulares 33 8.9 65 17.5 8.6 .13** 
Formación recibida en el centro 
o en el CEP 242 65.1 219 59.0 -6.1 -.06 
Formación inicial al concederse 
el proyecto 128 34.4 57 15.4 -19.0 -.22
** 
Colaboración con otros 
compañeros, Grupos de trabajo 134 36.0 146 39.4 3.4 .03 
Nota: (1) * = p<.05; ** = p<.01 El valor de phi está calculado para tablas de 2x2 (rango = -
1 a +1). (2) n = frecuencia, % = porcentaje de profesorado, Dif % = diferencia de 
porcentaje de profesorado entre los cursos 2009 y 2016. 
La modalidad formativa que mayor aumento sufrió desde 2009 fue 
la formación autodidacta, con un 14.8% más de profesorado. Esta 
también fue la segunda modalidad con mayor porcentaje de 
participación para la formación en TIC. Las diferencias entre los dos 
periodos fueron significativas [χ2(1) = 16.28; p = .000; Phi = .15].  
No obstante, la modalidad más demandada en la formación TIC fue 
la formación recibida en el Centro o en el CEP tanto en 2009 (65.1%) 
como en 2016 (59.0%). Aunque tuvo un descenso de participación de 
un 6.1% con respecto a 2009, estas diferencias entre estos ambos 
periodos no fueron significativas [χ2(1) = 2.86; p = .09].  
Por lo que respecta a la participación en los cursos particulares, 
aumentó del 9.8% en 2009, al 17.5% en 2016. Estas diferencias fueron 
significativas [χ2(1) = 12.14; p = .000; Phi = .13].  
La formación en TIC mediante la colaboración con otros compañeros 
en grupos de trabajo tuvo un ligero aumento (3.4%) con respecto a 
2009, aunque estas diferencias no fueron significativas. 
320  
 
Cabe destacar el apenas nulo porcentaje de profesorado (0,3%) sin 
ningún tipo de formación en materia TIC en 2016. 
Se llevó a cabo un análisis sobre las modalidades, para la formación 
en TIC, en las que participó el profesorado. Es decir, la finalidad en este 
momento no fue saber a cuántas actividades formativas asistió el 
docente, si no en qué modalidades de formación participó. Esta variable 
nos acercó a tener un conocimiento más exacto sobre cuáles fueron las 
modalidades formativas con mayor éxito en cuanto a la participación se 
refiere. 
Al analizar el número de modalidades en las que participó el 
profesorado para su formación en TIC, se halló que el 44.9% éstos, un 
4% más que en 2009, lo hizo en una sola modalidad formativa. Además, 
el 47.9% de los docentes, un 4.8% menos que en 2009, lo hizo en dos o 
tres modalidades. Solamente el 7.2% de sujetos, un 1.3% más que en 
2009, participó en más de tres modalidades diferentes de formación.  
Al analizar la evolución de esta variable a lo largo del tiempo, no se 
encontraron diferencias significativas en la cantidad de modalidades 
que había participado el profesorado en el año 2009 y en el 2016 [χ2(5) 
= 5.14; p = .39]. 
Una vez vistos los resultados generales, se procedió a un análisis 
más detallado sobre el tipo de formación elegida por el profesorado para 
su formación permanente en TIC. 
Profesorado sin formación en TIC (ítem P.14.1) 
Los resultados revelan que en 2016 el 99.7% del profesorado 
participante en la investigación, un 0.2% más que en 2009, había 
participado en alguna actividad de formación sobre tecnologías digitales 
aplicadas a la educación.  
Formación autodidacta (ítem P.14.2) 
Para conocer la evolución que sufrió este tipo de formación entre 
2009 y 2016, se relacionó esta variable con otras variables de estudio. 
Se encontraron diferencias significativas en la formación autodidacta 
según la edad del profesorado, los años de experiencia docente, el nivel 
educativo en el que impartió docencia, la frecuencia de utilización de las 
TIC en su práctica docente y el nivel de conocimientos en TIC.  
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Conforme a estos datos, la modalidad de formación autodidacta 
aumentó en el profesorado de 41 a 50 años [χ2(1) = 5.68; p = .017; phi = 
.15] y el de más de 51 años [χ2(1) = 14.77; p = .000; phi = .27]; en el 
profesorado de más de 20 años de experiencia docente [χ2(1) = 14.50; p 
= .000; phi = .24]; también aumentó en el profesorado de Educación 
Primaria [χ2(1) = 8.2; p = .004; phi = .14] y el de Educación Secundaria 
[χ2(1) = 10.53; p = .001; phi = .18]; los docentes que utilizaron las TIC 
alguna vez a la semana [χ2(1) = 5.02; p = .025; phi = .15] y en el que 
tuvo un nivel básico y medio en conocimientos TIC [χ2(1) = 5.90; p = 
.015; phi = .16] y [χ2(1) = 4.33; p = .037; phi = .09] respectivamente. En 
consecuencia, el aumento de docentes autodidactas en su formación en 
tecnologías digitales fue significativo entre 2009 y 2016.  
En 2009, el 30.1% del profesorado autodidacta utilizó esta 
estrategia formativa como única modalidad para su formación en TIC, 
mientras que en 2016 aumentó al 36.5%. El resto de profesorado 
autodidacta compaginó esta estrategia formativa con otras modalidades 
para su formación en tecnologías digitales. 
Formación recibida a través de cursos particulares (Ítem P.14.3) 
En la evolución de este tipo de formación se encontraron diferencias 
significativas entre la participación en esta modalidad formativa y los 
años de experiencia docente, el nivel educativo en el que impartió 
docencia, la frecuencia de utilización de las TIC en su práctica docente.  
De acuerdo a los resultados, la formación recibida mediante cursos 
particulares aumentó entre el profesorado de 31 a 40 años [χ2(1) = 9.14; 
p = .002; phi = .21]; el profesorado de 6 a 10 y de 11 a 15 de experiencia 
docente [χ2(1) = 6.55; p = .010; phi = .23], [χ2(1) = 4.52; p = .033; phi = 
.21] respectivamente.  
También aumentó el porcentaje de participantes en cursos 
particulares entre 2009 y 2016 en el profesorado de Educación Primaria 
[χ2(1) = 7.95; p = .005; phi = .14], el de Educación Secundaria [χ2(1) = 
4.11; p = .043; phi = .11] y entre los docentes que utilizaban las TIC 





Formación recibida a través de los cursos en el centro educativo o en 
el centro del profesorado (CEP) (Ítem P.14.4) 
En cuanto a la evolución de la participación en los cursos en el 
centro educativo o en el CEP para la formación en TIC, los resultados 
revelaron diferencias significativas según los años de experiencia 
docente y el nivel de conocimientos en TIC.  
De acuerdo a los resultados, la formación recibida mediante cursos 
en el centro educativo o en el CEP disminuyó entre el profesorado de 0 a 
5 de experiencia docente [χ2(1) = 5.03; p = .025; phi = -.19] y entre el 
profesorado con un nivel básico de conocimientos sobre tecnologías 
digitales [χ2(1) = 5.4; p = .020; phi = -.16]  
Cursos de formación inicial al concederse el proyecto (Ítem P.14.5) 
De los cambios detectados a lo largo de estos dos periodos, la 
participación en cursos de formación inicial fue la modalidad con mayor 
descenso de participación de todas las modalidades estudiadas. Se 
encontraron diferencias significativas según la edad del profesorado, los 
años de experiencia docente, el nivel educativo en el que impartió 
docencia, la frecuencia de utilización de las TIC en su práctica docente 
y el nivel de conocimientos en TIC.  
Según los datos analizados, entre 2009 y 2016, la formación 
recibida al concederse el proyecto disminuyó en el profesorado de 41 a 
50 años y el mayor de 51 años [χ2(1) = 20.26; p = .000; phi = -.29] y 
[χ2(1) = 18.65; p = .000; phi = -.31] respectivamente; de la misma 
manera bajó entre el profesorado de 6 a 10, de 16 a 20 y de más de 21 
años de experiencia [χ2(1) = 9.63; p = .002; phi = -.28], [χ2(1) = 9.22; p = 
.002; phi = -.28] y [χ2(1) = 23.54; p = .000; phi = -.30].  
También descendió en la proporción de profesorado de Educación 
Primaria y Secundaria [χ2(1) = 24.00; p = .000; phi = -.24] y [χ2(1) = 
13.64; p = .000; phi = -.21] respectivamente en la asistencia a estos 
cursos; así como los docentes que utilizaban las TIC alguna vez por 
semana en su práctica docente [χ2(1) = 25.41; p = .000; phi = -.33] y 
quienes tenían un nivel básico y medio en conocimientos TIC [χ2(1) = 
6.10; p = .014; phi = -.17] y [χ2(1) = 24.48; p = .000; phi = -.24] 
respectivamente. 
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Formación recibida en grupos de trabajo, en colaboración con otros 
compañeros (ítem P.14.6) 
La evolución en la formación en TIC mediante los grupos de trabajo 
y la colaboración con otros compañeros tuvo pocos cambios. Aun así, se 
hallaron diferencias significativas entre la participación en 2009 y en 
2016 según el nivel educativo en el que impartió docencia.  
Según los datos de la investigación, la formación recibida en 
materia TIC mediante grupos de trabajo o colaboración con otros 
compañeros aumentó en el profesorado de Educación Secundaria [χ2(1) 
= 5.23; p = .022; phi = .13].  
Análisis relacional de la variable ‘formación recibida’ 
La variable ‘formación recibida’ quedó definida como la cantidad de 
modalidades diferentes de formación en las que participó el profesorado. 
Se encontró relación entre la ‘formación recibida’ y el nivel de 
conocimiento en tecnologías digitales del profesorado. Así, a mayor nivel 
de conocimiento en el uso de tecnologías digitales, la diversidad de 
modalidades en las que participó en su formación en TIC fue también 
mayor. Esta relación fue significativa tanto en la muestra del 2009 
[χ2(15) = 108.75; p = .000] como en la del 2016 [χ2(1) = 38.16; p = .000]. 
En cualquier caso, el grado de asociación entre estas dos variables fue 
más grande en la muestra de 2009 (phi = .54) que en 2016 (phi = .32).  
Nivel de conocimientos en TIC que posee el profesorado (P15) 
El objetivo de esta variable fue, en primer lugar, identificar los 
cambios en el nivel de conocimientos que poseía el profesorado en 
diferentes destrezas relacionadas con el manejo de las tecnologías 
digitales entre los años 2009 y 2016; y en segundo lugar, establecer la 
relación entre el nivel de conocimientos en TIC y la experiencia y uso de 
las tecnologías digitales en su práctica docente. 
El profesorado en 2016 tuvo mayor nivel de conocimientos en 
tecnologías digitales que el de 2009. De este modo, el 71.5% del 
profesorado en 2016 tiene un nivel medio en conocimientos sobre las 
TIC, en comparación con el 47.6% de 2009. También se descubrió que 
el porcentaje de profesorado con nivel básico había descendido un 
19.6% desde 2009, y que el profesorado sin conocimientos en 
tecnologías digitales fue nulo en 2016. Al relacionar la variable ‘nivel de 
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conocimientos en tecnologías digitales’ con otras variables de estudio se 
observó que el profesorado que utilizó las tecnologías digitales en el aula 
con mayor frecuencia y quienes consideraron tener un nivel suficiente 
para integrar las tecnologías en su práctica docente, también tuvieron 
un mayor nivel de conocimientos en tecnologías digitales. 
Las destrezas que se presentaron en el cuestionario sobre TIC 
fueron seleccionadas siguiendo dos criterios básicos: primero, que las 
destrezas en el manejo de estas tecnologías estuviesen fuertemente 
ligadas a los procesos de enseñanza y aprendizaje; y segundo, que estas 
destrezas implicasen diferentes grados de dificultad en el aprendizaje 
por parte del profesorado.  
En el cuestionario se recogieron las siguientes destrezas que se 
relacionaron con el manejo de las tecnologías digitales en la educación: 
nivel de conocimiento en TIC que posees (P.15): a) manejo de editor de 
textos, b) conocimiento de programas ofimáticos elementales: hojas de 
cálculo, presentaciones, bases de datos, etc. c) utilización de elementos 
multimedia (CD-Rom, DVD…) d) uso de correo electrónico, e) 
navegación por Internet, F) producción de pequeños materiales 
digitales: Webquest, JClic, g) Hotpotatoes, Squeak, etc. h) 
administración de redes o de páginas web, i) conocimiento de lenguajes 
de programación, j) otros. 
Tabla 55. Evolución en la distribución del profesorado según el conocimiento 
que posee en tecnologías digitales, 2009-16 
  2009 (n = 372) 2016 (n = 372)  
  n % n % Dif. % 
Phi 
Manejo de editor de textos 322 86.6 337 90.6 4.0 .06 
Conocimiento de programas 
ofimáticos 230 61.8 287 77.2 15.4 .17
** 
Utilización de elementos 
multimedia 279 75.0 327 87.9 12.9 .17
**
 
Uso de correo electrónico 302 81.2 360 96.8 15.6 .25** 
Navegación por Internet  343 92.2 368 98.9 6.7 .16** 
Producción de recursos digitales 121 32.5 125 33.6 1.1 .01 
Administración de redes o páginas 
web 39 10.5 51 13.7 3.2 .05 
Conocimiento de lenguajes de 
programación 31 8.3 38 10.2 1.9 .03 
Nota: (1) * = p<.05; ** = p<.01 El valor de phi está calculado para tablas de 2x2 (rango = -
1 a +1). (2) n = frecuencia, % = porcentaje de profesorado, Dif % = diferencia de 
porcentaje de profesorado entre los cursos 2009 y 2016. 
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Los mayores avances del profesorado en el dominio de tecnologías 
digitales entre 2009 y 2016 fueron en el uso del correo electrónico 
(15.6%), el manejo de programas ofimáticos básicos como eran las 
presentaciones, la hoja de cálculo y las bases de datos (15.4%), la 
utilización de elementos multimedia (12.9%), y la navegación por 
Internet (6.7%). Los conocimientos que menor avance mostraron fue el 
manejo de editores de texto como Word, Write o Pages, con un 4.0% del 
profesorado, la administración de redes o páginas web (3.2%), los 
conocimientos en lenguajes de programación (1.9%) y la producción de 
recursos digitales educativos (1.1%). 
Según los datos analizados, en 2016 el 98.9% del profesorado, un 
15.6% más que en 2009, aseguró tener conocimientos en el uso de 
Internet, siendo ésta la destreza TIC más dominada. Estas diferencias 
entre los dos periodos fueron significativas [χ2(1) = 19.82; p = .000; phi 
= .16].  
 Seguidamente, el 96,8% de los docentes, un 12.9% más que en el 
período anterior, sabían enviar y recibir mensajes mediante el correo 
electrónico. Las diferencias entre los dos periodos fueron significativas 
[χ2(1) = 46.10; p = .000; phi = .25].  
En tercer lugar, el 90.6% del profesorado, un 4.0% más que en el 
periodo anterior, manejaron algún procesador de textos, como el Open 
Office Writer, Microsoft Office Word u otros.  
El 87.9% del profesorado conocía la utilización de elementos 
multimedia, llegando a un 12.9% más que en 2009. Las diferencias 
entre ambos periodos fueron significativas [χ2(1) = 20.50; p = .000; phi = 
.17].  
En 2016, el 77.2% del profesorado, un 15.4% más que en el periodo 
anterior, dominaba el uso de programas ofimáticos elementales como 
presentaciones multimedia, hojas de cálculo o bases de datos. Las 
diferencias fueron significativas [χ2(1) = 20.60; p = .000; phi = .17].  
En menor porcentaje, el 33.6% del profesorado aseguró tener 
conocimientos en la elaboración de pequeños recursos digitales 
educativos para sus clases. Esto supuso un aumento tan solo del 1.1% 
del profesorado con respecto al 2009. 
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 De los participantes del estudio de 2016, el 10.2%, un 1.9% más 
que en 2009, conocía algún lenguaje de programación y el 13,7% sabía 
administrar redes o páginas web, suponiendo un aumento del 3.2% 
respecto al periodo anterior.  
Para agrupar al profesorado en función de sus destrezas con las 
TIC, en este estudio se consideraron cuatro niveles de dominio. Estos 
fueron: 
1. Sin conocimientos en tecnologías digitales, formado por quienes 
no tenían ningún conocimiento en el manejo de las ocho 
destrezas. 
2. Nivel básico, que incluía a quienes manejaban un editor de 
textos, el uso de elementos multimedia, el correo electrónico y la 
navegación en Internet, o al menos alguno de estos. 
3. Nivel medio, formado por quienes además tenían conocimientos 
de programas ofimáticos (hoja de cálculo, presentaciones 
multimedia, etc.) o la producción de materiales digitales 
educativos (Webquest, JClic, Hotpotatoes, Squeak, etc.). 
4. Nivel avanzado, formado por quienes tenían conocimiento de las 
destrezas del nivel básico y medio, y conocimientos en lenguajes 
de programación o la administración de redes y páginas web. 
Estos cuatro niveles son los cuatro valores que toma la variable 
‘nivel de conocimiento en tecnologías digitales’.  
Tabla 56. Evolución en la distribución del profesorado según el nivel 
conocimiento en tecnologías digitales, 2009-16 
  2009 2016  
  Frecuencia % Frecuencia % Dif. % 
 
Sin conocimientos 11 3.0 0 0.0 -3.0  
Nivel básico 147 39.5 74 19.9 -19.6  
Nivel medio 177 47.6 266 71.5 23.9  
Nivel avanzado 37 9.9 32 8.6 -1.3  
Total 372 100 372 100   
Nota: Dif % = diferencia de porcentaje de profesorado entre los cursos 2009 y 2016. 
Desde el 2009 hasta el 2016, en la muestra de estudio se encontró 
un 23.9% más de profesorado con un nivel medio en conocimientos 
sobre las TIC. Se detectó que el porcentaje de profesorado con nivel 
básico había descendido el 19.6% desde 2009, que el profesorado sin 
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conocimientos en tecnologías digitales fue nulo en 2016; y que el 
profesorado de la muestra con nivel avanzado en TIC descendió un 
1.3%. 
Al preguntar al profesorado de la muestra sobre los aspectos de las 
tecnologías digitales en que tenían conocimientos, desde las 
herramientas informáticas básicas hasta otras más complejas, el 100% 
del profesorado en 2016 aseguró tener conocimientos en el manejo de al 
menos una de las destrezas relacionadas con las TIC. No hubo ningún 
caso en la muestra sin conocimientos en tecnologías digitales.  
El 19.9% del profesorado en 2016 poseía el nivel básico, manejaba 
un editor de textos; conocía el uso de los dispositivos multimedia, como 
el CD-Rom o el DVD; sabía enviar y recibir correos electrónicos; se 
manejaba en la navegación en Internet; o al menos fue competente en 
alguna de estas destrezas. Esto supuso una reducción del 19.6% con 
respecto al año 2009. 
El 71.5% del profesorado, tenía un nivel medio de conocimientos en 
el manejo de las tecnologías digitales, es decir, manejaban el procesador 
de textos, la reproducción de materiales multimedia (CD-Rom y DVD), el 
uso del correo electrónico y la navegación en Internet, y además tenían 
conocimientos, bien en el uso de algún programa ofimático (hojas de 
cálculo, presentaciones multimedia, etc.), bien en la elaboración de 
materiales digitales educativos (Webquest, JClic, Hotpotatoes, Squeak, 
etc.), o en ambos. Este grupo aumentó un 23.9% con respecto al año 
2009. 
El 8.6% del profesorado alcanzó el nivel avanzado, siendo 
competente además, en la administración de redes locales, la 
administración de páginas web o en tareas más complejas que 
implicaban el manejo de lenguajes de programación para el diseño y 
creación de programas o entornos web. Este porcentaje de la muestra 
se vio reducido en un 1.3% con respecto al 2009. 
Análisis relacional de la variable ‘Nivel de conocimiento en TIC que 
posee el profesorado’. 
Se encontraron diferencias significativas entre el nivel de 
conocimiento del profesorado en TIC y la participación anterior en otros 
proyectos relacionados con las TIC. 
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En 2009 hubo diferencias significativas en el nivel de conocimientos 
del profesorado en tecnologías digitales dependiendo de su participación 
anterior en otros proyectos relacionados con las TIC. El profesorado con 
mayor el nivel de conocimientos en TIC participó previamente en otros 
proyectos relacionados con las TIC [χ2(3) = 17.23; p = .001; phi = 22]. 
Sin embargo, en 2016 no se hallo relación entre estas dos variables. 
Consideración del nivel que poseen para integrar las TIC en su 
práctica docente (P16) 
El objetivo de esta variable fue conocer si se produjeron cambios 
entre 2009 y 2016 en la consideración del profesorado de ser capaz de 
integrar las TIC en su práctica docente, y averiguar con qué variables de 
estudio se relacionaba. 
Los resultados de la investigación mostraron que en 2016, el 65.1% 
del profesorado, un 8.9% más que en 2009, consideró estar preparado 
para integrar las tecnologías digitales en su práctica docente. Se 
encontraron diferencias significativas entre la consideración de tener un 
nivel suficiente o insuficiente para integrar las tecnologías digitales y el 
nivel de conocimientos relacionados con las tecnologías digitales. Según 
los datos, quienes mayor nivel de conocimientos tenían en TIC mayor 
fue su valoración de estar suficientemente preparado para integrar las 
TIC en la práctica docente. 
El ítem del cuestionario se formuló en los siguientes términos: 16. 
Considera que su nivel para integrar las TIC en la práctica docente fue: 
a) Suficiente, b) Insuficiente. 
Tabla 57. Distribución del profesorado en función de la consideración del nivel 
que poseen para integrar las TIC en su práctica docente en 2009 y 2016 
  2009 (n = 372) 2016 (n = 372)  
  Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Diferencia % 
 
Insuficiente 163 43.8 130 34.9 -8.9  
Suficiente 209 56.2 242 65.1 8.9  
Nota: Diferencia % = diferencia de porcentaje de profesorado entre los cursos 2009 y 
2016.  
 De acuerdo con los datos analizados, en 2016 hubo un 8.9% 
más de docentes que en 2009 que consideró estar preparado para 
integrar las tecnologías digitales en su práctica docente. En 2016, el 
65.1% del profesorado consideró suficiente su nivel para integrar las 
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TIC en su práctica docente, mientras que en 2009 el 56.2% lo consideró 
suficiente. Las diferencias entre ambos períodos fueron significativas 
[χ2(1) = 6.13; p = .013; phi = .09]. 
Análisis relacional de la variable ‘Consideración del nivel que poseen 
para integrar las TIC en su práctica docente’. 
 
Figura 20. Consideración del nivel para integrar las TIC según su nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales, 2009 - 2016. 
El análisis de relación reveló que la valoración que poseía el 
profesorado de su capacidad para integrar las TIC en su práctica 
docente estuvo asociado de forma significativa con el nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales del profesorado; de tal manera 
que, cuanto más conocimientos tenían en tecnologías digitales, mayor 
fue su valoración de estar suficientemente preparado para integrar las 
TIC en la práctica docente. Esta asociación se dio tanto en la muestra 
del profesorado de 2009 [χ2(3) = 60.10; p = .000], como en la del 2016 
[χ2(2) = 28.00; p = .000]; aunque la relación fue mayor en la muestra de 
2009 (phi = .42) que en la del 2016 (phi = .27). 
Se le preguntó al profesorado si consideraba que su nivel para 
integrar las TIC en la práctica docente fue suficiente o insuficiente y lo 
relacionamos con el nivel de conocimientos del profesorado en 























Nivel de conocimientos en TIC
Considera tener nivel de conocimienots suficiente 2009
Considera tener nivel de conocimientos suficiente 2016
330  
 
Se observó cómo en 2009 el profesorado con menos conocimientos 
en TIC consideró que su nivel para integrar las TIC en la práctica 
docente fue insuficiente. A medida que los conocimientos en tecnologías 
digitales fueron mayores, también consideró que su nivel para integrar 
las TIC en la práctica docente era suficiente. Estas diferencias entre el 
profesorado de 2009 fueron significativas [χ2(3) = 66.10; p = .000; phi = 
.42]. 
Tabla 58. Consideración del profesorado para integrar las TIC en el aula según 
el nivel conocimiento en tecnologías digitales, 2009-16 









% (n) Dif. % 
(b)  
Sin conocimientos 100 (11) 0 (0) (a) (a)   
Nivel básico 62.6 (92) 37.4 (55) 58.1 (43) 41.9 (31) 4.5  
Nivel medio 32.8 (58) 67.2 (119) 31.6 (84) 68.4 (182) 1.2  
Nivel avanzado 5.4 (2) 94.6 (35) 9.4 (3) 90.6 (29) -4.0  
Total 43.8 (163) 56.2 (209) 34.9 (130) 65.1 (242)   
Nota: (a) No se encontraron casos de profesorado sin conocimientos en NNTT en la 
muestra de 2016. (b) Dif % = diferencia de porcentaje de profesorado entre los años 
2009 y 2016. 
También pudimos ver esta misma relación en 2016. Conforme 
aumentaban los conocimientos en TIC, los docentes consideraron tener 
un nivel suficiente para integrar las TIC en su práctica docente. Estas 
diferencias en la muestra de 2016 también fueron significativas [χ2(2) = 
27.99; p = .000; phi = .27]. La diferencia entre ambos períodos fue 
significativa. El porcentaje de profesores que consideró tener un nivel 
suficiente para integrar las TIC en el aula fue mayor en 2016 (65.1%) 
que en 2009 (56.2%). 
También se encontró que entre el profesorado que utilizó las TIC 
con mayor frecuencia hubo más porcentaje de profesorado con mayor 
nivel de conocimientos en TIC. Estas diferencias fueron significativas 
entre el profesorado de la muestra de 2009 [χ2(9) = 67.87; p = .000] y la 
de 2016 [χ2(6) = 29.25; p = .000], destacando que en la muestra de 2009 
esta asociación fue más fuerte (phi = .43) que en la muestra de 2016 
(phi = .27). 
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12.3.2. Objetivo 2. Investigar el uso que hacen los 
docentes de las tecnologías digitales y su relación 
con la utilización habitual de las mismas 
Siguiendo las finalidades de este segundo estudio, el objetivo 2 fue 
conocer los cambios entre 2009 y 2016 en la frecuencia y el uso que el 
profesorado hizo con las tecnologías digitales y descubrir la relación 
existente con su formación en TIC y frecuencia con la que las usó en el 
aula, tanto en Educación Primaria como en Educación Secundaria. 
Para lograr este objetivo 2 se analizaron las respuestas registradas 
del profesorado (P), coordinadores TIC (C) y directores (D) sobre cinco 
variables en torno al uso de las TIC en el aula y en el centro. 
Analizamos las respuestas del profesorado sobre: causas que motivan 
la participación en el proyecto TIC (P18), finalidad con la que se usa las 
TIC en la práctica docente (P19, C4), uso de las TIC en el centro (C3, 
D2), competencias que deben adquirir el alumnado a través de las TIC 
como medio de aprendizaje (P21), dificultades que impiden una mayor 
integración de las TIC en la educación (P23). 
Se relacionaron las variables P18, P19 sobre el uso de las TIC a la 
educación, con dos variables de estudio, el ‘nivel de conocimiento en 
TIC’ del profesorado (P15) y la ‘frecuencia con la que utilizó las TIC’ en 
el aula (P12) en 2009 y 2016. 
En la variable “nivel de conocimiento en TIC del profesorado” (P15) 
se distinguieron cuatro grupos. El primero estuvo formado por docentes 
que no tenían conocimientos en materia TIC; el segundo, por quienes 
tenían un nivel básico de conocimientos TIC; el tercero, por quienes e 
poseían un nivel medio de conocimientos; y cuarto, formado por 
docentes con un nivel avanzado en conocimientos TIC.  
En la variable ‘frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC en 
el aula’ (P12) se distinguieron otros cuatro grupos.  
El primero formado por docentes que nunca utilizaron las TIC en el 
aula; el segundo, por quienes las utilizaron alguna vez al mes u 
ocasionalmente; el tercero, por quienes utilizaron las TIC alguna vez a 
la semana; y el cuarto grupo, formado por docentes que utilizaron las 




La utilización de las TIC en la práctica docente (P11) 
Los resultados de la investigación mostraron que, en 2016, el 83.3% 
del profesorado participante en la investigación utilizó las tecnologías 
digitales en el aula; un 22.0% que en 2009. Además, se hallaron 
diferencias significativas en el profesorado que usó de las TIC según la 
edad que tenían, el género, los años de experiencia docente, el tipo de 
centro de destino según el tamaño de la localidad donde se ubicaba, su 
situación administrativa, el nivel educativo en el que impartió docencia 
y la participación anterior en otros proyectos relacionados con las TIC.  
El objetivo fue conocer la evolución del porcentaje de profesorado 
que utilizó las tecnologías digitales en su práctica docente y descubrir 
las variables personales, poblacionales y profesionales de los docentes 
que usaron las TIC en su práctica docente. 
En esta variable se registró todo el profesorado que utilizó las 
tecnologías digitales en el aula, independientemente de la frecuencia 
con que lo hacía; es decir, incluimos al profesorado que hizo uso de las 
TIC ocasionalmente, alguna vez al mes, alguna vez a la semana o a 
diario. 
Análisis descriptivo de la variable ‘utilización de las TIC en la 
práctica docente’. 
El análisis descriptivo de esta variable reveló que el 83.3% del 
profesorado de los centros TIC de la muestra de 2016 utilizó en 2016 
las tecnologías digitales en el aula ocasionalmente, alguna vez al mes, 
alguna vez a la semana o a diario; y que el 16.7% del profesorado no 
utilizó nunca las tecnologías digitales en su práctica docente en ese 
mismo año.  
Tabla 59. Distribución de profesorado que utiliza las TIC en el aula, 2009-16 
  2009 2016  
 
 Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje Diferencia % 
 Usa TIC  228 61.3 310 83.3 22.0 
 No usa TIC  144 38.7 62 16.7 -22.0 
 Total 372 100 372 100  
Nota: En la categoría ‘usa TIC’ se incluyó al profesorado que utilizó las tecnologías 
digitales a diario, alguna vez a la semana, alguna vez al mes u ocasionalmente. En la 
categoría ‘no usa TIC’ se tuvo en cuenta al profesorado que no utilizó nunca las TIC en el 
aula. Diferencia % indica la diferencia de porcentajes de profesorado entre 2016 y 2009. 
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En consecuencia, se observó un aumento del 22.0% de profesorado 
usando las TIC en el aula, con respecto a 2009. Estas diferencias fueron 
estadísticamente significativas [χ2(1) = 45.14; p = .00; Phi = .25]. 
Análisis relacional de la variable ‘utilización habitual de las TIC en la 
práctica docente’. 
Se analizó la relación de esta variable según las respuestas del 
profesorado en función del género, el tipo de centro según el número de 
habitantes de la localidad donde se ubicó éste, la edad, la etapa en la 
que impartió docencia, los años de experiencia docente, la situación 
administrativa, la posesión de ordenador e Internet en casa. 
 
Figura 21. Evolución del uso de las TIC según el número de habitantes 
donde se ubicó el centro educativo, 2009 - 2016. 
Se aprecia en esta figura, los porcentajes del profesorado que utilizó 
las TIC en la práctica docente. De acuerdo al número de habitantes de 
la localidad del centro educativo, en todos los casos se observaron 
aumentos del porcentaje de profesorado en el uso de las TIC en el aula, 
aunque no en la misma proporción. En los centros ubicados en 
localidades de más de 100,000 habitantes fue donde más aumentó el 
porcentaje de profesorado que utilizó las tecnologías digitales en el aula, 
79.3%, esto supuso un 29.3% más respecto al año 2009. El 86.3% del 
profesorado que desempeñó su labor docente en centros educativos de 
localidades de entre 5,000 y 100,000 habitantes utilizó las TIC en el 
aula de manera ocasional, alguna vez al mes, alguna vez a la semana o 
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primer año. Sin embargo, el porcentaje de profesorado que utilizó las 
TIC estando destinado en centros de localidades menores de 5,000 
habitantes fue el que menos creció; siendo éste el 78.9%, con un 
aumento del 16.2% respecto a 2009. Las diferencias en el uso de las 
TIC en el aula en los dos momentos fueron significativas [χ2(1) = 11.34; 
p = .001], [χ2(1) = 27.82; p = .000] y [χ2(1) = 6.42; p = .011] 
respectivamente. 
 
Figura 22. Evolución del porcentaje de profesorado que utilizó las TIC 
según el género, 2009 - 2016. 
Se observó que, en 2016, el porcentaje de profesoras que utilizaron 
las TIC en el aula aumentó por encima del porcentaje de profesores; no 
obstante, el porcentaje de profesores que utilizó las tecnologías digitales 
en el aula fue ligeramente mayor que el de las profesoras. El 85.5% de 
los profesores varones, un 19.9% más que en 2009, manifestaron 
utilizar, de alguna manera, las TIC en el aula. Mientras que el 81.7% de 
las profesoras lo hicieron también, con un aumento del 24.7%. Las 
diferencias en el uso de las TIC en el aula en los dos momentos, entre 
los profesores y las profesoras, fueron significativas [χ2(1) = 18.08; p = 
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Figura 23. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en 
su práctica docente según la etapa que imparte docencia, 2009-2016. 
El porcentaje de profesorado de Educación Primaria que usó las TIC 
aumentó ligeramente por encima del profesorado de Secundaria. No 
obstante seguía habiendo mayor porcentaje de profesorado de 
Secundaria utilizando las TIC en el aula. En 2016 el 81.2% del 
profesorado de Educación Primaria manifestó utilizar con alguna 
frecuencia las TIC en el aula, es decir, un 23.6% más que en 2009.  
 
Figura 24. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en 
su práctica docente según la edad del profesorado, 2009 - 2016. 
Por otra parte, el 86.4% del profesorado de Secundaria utilizaron las 




















entre el profesorado de Educación Primaria y Secundaria fueron 
significativas [χ2(1) = 27.69; p = .000] y [χ2(1) = 18.66; p = .000] 
respectivamente. 
Atendiendo a la edad del profesorado, el mayor aumento respecto a 
2009 se produjo en el profesorado de 51 años o mayores. El 83.9% del 
profesorado de este rango de edad manifiesto utilizar las TIC en el aula; 
esto fue, un 32.7% más que en 2009. El 85.5% del profesorado de 20 a 
30 años, utilizó en 2016 las tecnologías digitales en el aula 
ocasionalmente, alguna vez al mes, alguna vez a la semana o a diario; 
esto supuso un 28.6% más que en 2009. El profesorado en el rango de 
41 a 50 años fue el que en menor porcentaje aumentó con un 18.1% en 
el uso de las TIC, aunque seguía siendo la edad en la que había mayor 
porcentaje de profesorado utilizando las tecnologías digitales en la 
práctica docente (86.0%).  
Por último, el profesorado de 31 a 40 años fue el que menos utilizó 
las TIC en el aula, un 78.6% en 2016. También fue el que en menor 
medida aumentó la frecuencia de uso, un 25.1% con respecto al 2009. 
Las diferencias en la frecuencia durante los dos momentos, según la 
edad del profesorado, fueron significativas [χ2(1) = 24.73; p = .000], 
[χ2(1) = 10.66; p = .001], [χ2(1) = 16.73; p = .001] y [χ2(1) = 5.57; p = 
.018] respectivamente. 
 
Figura 25. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en 
su práctica docente según los años de experiencia docente que poseen entre 
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Según esta figura, de acuerdo a los años de experiencia docente del 
profesorado, el mayor porcentaje de profesorado que en 2016 utilizó las 
TIC en su práctica docente, al igual que en 2009, se encontró en el 
rango entre 6 y 10 años de experiencia docente, siendo el 88.5% en 
2016, con un aumento del 19.0%.  
El grupo con mayor aumento en el uso de las TIC se produjo en el 
rango de 0 a 5 años de experiencia docente, un 25.8% del profesorado. 
El 77.8% de estos docentes manifestó en 2016 utilizar las TIC en el aula 
ocasionalmente, alguna vez al mes, alguna vez a la semana o a diario.  
De igual modo, el 25.6% del profesorado con 21 o más años de 
experiencia docente incorporó las TIC a su práctica docente respecto a 
2009, constituyendo el 83.3% en 2016. Además, el 87.7% del 
profesorado entre 16 y 20 años de experiencia docente, con un aumento 
del 21.6% hasta 2016, aseguró utilizar las TIC en el aula. Estas 
diferencias en el uso de las TIC en el aula en los dos momentos, según 
los años de experiencia del profesorado, fueron significativas [χ2(1) = 
6.59; p = .010], [χ2(1) = 9.85; p = .002], [χ2(1) = 20.75; p = .000] y [χ2(1) = 
7.59; p = .006] respectivamente.  
En 2016, el 79.7% de profesorado de 11 a 15 años de experiencia 
docente utilizó las tecnologías digitales en el aula. Estos fueron los que 
en menor porcentaje aumentaron (14.4%) desde 2009. Este aumento no 
fue estadísticamente significativo con respecto a 2009 (p = .220). 
 
Figura 26. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en 















Según la situación administrativa, el mayor porcentaje de 
profesorado que en 2016 utilizó las TIC en su práctica docente, al igual 
que en 2009, fue el profesorado definitivo. El 84.7%, de los docentes 
con un destino definitivo utilizaron las TIC en el aula en 2016. El 
aumentó fue de un 23.1% respecto a 2009. Por otra parte, el 79.4% del 
profesorado interino, también utilizó las tecnologías digitales en el aula, 
aumentando un 18.6% en esos siete años. Este incremento en el uso de 
las TIC en el aula en los dos momentos, según la situación 
administrativa del profesorado, fue significativo [χ2(1) = 35.77; p = .000] 
y [χ2(1) = 8.95; p = .003] respectivamente. 
 
Figura 27. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en su 
práctica docente y dispone de Internet en casa, 2009 - 2016. 
Se observó que el hecho de disponer de una conexión a Internet en 
casa no se relacionó con el incremento en la utilización de las TIC en el 
aula. El porcentaje de unos y otros aumentó en el uso de las TIC con el 
paso del tiempo.  
Aunque entre 2009 y 2016 sí se experimentó un incremento 
significativo en ambos. De hecho, el 83.5% de sujetos que disponían de 
conexión a Internet en casa, un 21.0% más que en 2009, utilizaron las 
TIC en el aula de manera ocasional, alguna vez al mes, alguna vez a la 
semana o a diario. Estas diferencias en el tiempo fueron significativas 
[χ2(1) = 38.41; p = .000].  
Por otro lado, en 2016, el 75.0% del profesorado de la muestra que 
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en su práctica docente. Se alcanzó un aumento del 20.6% de 
profesorado con respecto al primer año. 
Se analizó la relación entre uso de las TIC en el aula en relación a si 
tenían o no ordenador en casa. En 2016, el 83.6% del profesorado que 
tenía ordenador en casa utilizó las TIC en el aula. Esto supuso un 
22.2% más con respecto a 2009. Esta diferencia de porcentaje entre los 
dos periodos fue estadísticamente significativa [χ2(1) = 45.17; p = .000]. 
Solamente se encontró un caso en la muestra de 2016 que no disponía 
de ordenador en casa. En este caso, tampoco utilizó las TIC en el aula.  
El uso de las tecnologías digitales en el centro educativo (C3 y 
D10) 
 El propósito de esta variable fue analizar la evolución que tuvo la 
finalidad del uso de las TIC en el centro educativo, de acuerdo con la 
información de los coordinadores, y contrastar los datos con la 
información proporcionada por el profesorado y los directores de los 
centros. 
Los resultados de los datos que aportaron los coordinadores 
reflejaron que, sin cambios con respecto a 2009, las TIC se siguieron 
utilizando en el centro educativo, en primer lugar, para informatizar la 
gestión económica y administrativa del centro; en segundo lugar, para 
buscar información relacionada con la actividad profesional; en tercer 
lugar, para agilizar la comunicación con la administración educativa y 
con los servicios escolares; y por último, y en menor medida, para 
establecer nuevas vías de comunicación del centro educativo con la 
comunidad escolar. En cuanto a los directores escolares, sin ningún 
cambio entre 2009 y 2016, señalan que las tecnologías digitales se 
usaron fundamentalmente para la gestión del centro y como recurso 
educativo. Estos resultados fueron coincidentes en todos los centros de 
la muestra. 
Se pidió al coordinador que valorase los usos más frecuentes de las 
tecnologías digitales en su centro educativo en los siguientes aspectos: 
buscar información relacionada con la actividad profesional (ítem 
C.3.1), agilizar la comunicación con la administración educativa y con 
los servicios escolares (ítem C.3.2), informatizar la gestión económica y 
administrativa del centro (ítem C.3.3), establecer nuevas vías de 
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comunicación del centro con la comunidad escolar (ítem C.3.4), otros 
usos (ítem C.3.5). 




(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 




relacionada con la 
actividad profesional. 
3.37(0.56) 3.41(0.61) 0.33 .75 -0.21 0.29 0.04 
Agilizar la comunicación 
con la administración 
educativa y con los 
servicios escolares. 
3.24(0.67) 3.44(0.61) 1.41 .16 -0.08 0.48 0.15 
Informatizar la gestión 
económica y 
administrativa del centro. 
3.54(0.61) 3.53(0.66) -0.06 .96 -0.28 0.27 0.01 
Establecer nuevas vías de 
comunicación del centro 
con la comunidad escolar. 
2.78(0.74) 3.09(0.79) 1.86 .07 -0.02 0.64 0.20 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
En 2016, sin variaciones respecto a 2009, los coordinadores de la 
muestra confirmaron que las TIC en el centro educativo se siguieron 
utilizando en primer lugar para informatizar la gestión económica y 
administrativa del centro [M = 3.54 (DT = 0.61) en 2009 y M = 3.53 (DT = 
0.66) en 2016]; en segundo lugar, para buscar información relacionada 
con la actividad profesional [M = 3.37 (DT = 0.56) en 2009 y M = 3.41 
(DT = 0.61) en 2016]; en tercer lugar, para agilizar la comunicación con 
la administración educativa y con los servicios escolares [M = 3.24 (DT = 
0.67) en 2009 y M = 3.44 (DT = 0.61) en 2016]; y por último, y en menor 
medida, para establecer nuevas vías de comunicación del centro 
educativo con la comunidad escolar [M = 2.78 (DT = 0.74) en 2009 y M = 
3.09 (DT = 0.79) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas entre 
ambos periodos. 
Por la parte que respecta a los directores de los centros, a la 
pregunta de cuál fue el uso de los ordenadores en su centro, se le 
plantearon siete alternativas de respuesta, pudiendo marcar más de 
una: los ordenadores se usan para la gestión del centro (ítem D.10.1), 
como recurso educativo (ítem D.10.2), para la elaboración de materiales 
educativos propios (ítem D.10.3), en actividades extraescolares (ítem 
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D.10.4), para la relación e intercomunicación con otros centros (ítem 
D.10.5), para la relación e intercomunicación con las familias (ítem 
D.10.6), otros (especificar) (ítem D.10.7).  
Tanto en 2016 como en 2009 hubo unanimidad entre los directores 
en afirmar que las TIC se usaron principalmente para la gestión del 
centro [M = 1 (DT = 0) en 2009 y M = 1 (DT = 0) en 2016] y como recurso 
educativo [M = 1 (DT = 0) en 2009 y M = 1 (DT = 0) en 2016]. 
Tabla 61. Estadísticos: ‘Director: para qué se usa los ordenadores en los 
centros educativos’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Para la gestión del centro. 1.00(0.0a) 1.00(0.0a) (b) (b) (b) (b) (b) 
Como recurso educativo. 1.00(0.0a) 1.00(0.0a) (b) (b) (b) (b) (b) 
Para la elaboración de 
materiales educativos 
propios. 
0.70(0.46) 0.59(0.5) -1.05 .30 -0.32 0.10 0.11 
En actividades 
extraescolares. 0.70(0.46) 0.59(0.5) -1.05 .30 -0.32 0.10 0.11 
Para la relación e 
intercomunicación con 
otros centros. 
0.53(0.50) 0.47(0.51) -0.52 .60 -0.28 0.16 0.06 
Para la relación e 
intercomunicación con las 
familias. 
0.43(0.50) 0.56(0.50) 1.13 .26 -0.09 0.34 0.12 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado siendo el valor máximo posible M = 1.  
Nota: (a) desviación típica = 0. (b) No se puede calcular ya que la DT = 0. 
Sin embargo, el uso fue poco frecuente para la relación e 
intercomunicación con otros centros [M = 0.53 (DT = 0.50) en 2009 y M 
= 0.47 (DT = 0.51) en 2016] o para relacionarse e intercomunicarse con 
las familias [M = 0.43 (DT = 0.50) en 2009 y M = 0.56 (DT = 0.50)]. 
Ninguna de estas diferencias entre ambos periodos fueron significativas. 
En cualquier caso, según los datos de los directores, se advirtió entre 
2009 y 2016 un ligero aumento del uso de las tecnologías digitales para 
relacionarse e intercomunicarse con las familias. 
La frecuencia de uso de las TIC en el aula (P12) 
La intención con esta variable fue conocer la evolución de la 
frecuencia con la que el profesorado utilizó las tecnologías digitales en 
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el aula y las relaciones del uso habitual de las TIC en el aula con las 
variables sociodemográficas. 
Los resultados de la investigación mostraron que desde 2009 hubo 
un aumento del 22.0% de docentes que utilizaron las TIC en el aula y 
en concreto un 30.4% más de profesorado que utilizó las TIC 
diariamente en su práctica docente. Asimismo, se encontraron 
diferencias de la frecuencia de uso entre el profesorado según la etapa 
educativa y el tamaño de la localidad donde trabajaron.  
Tabla 62. Porcentaje, y frecuencia, de profesorado que utilizó las TIC en su 
práctica docente en dos periodos diferentes, 2009-16 
Periodicidad del uso de 
las TIC en la práctica 
docente 
2009 2016 Diferencia 
de % 
 
% (frecuencia) % (frecuencia) 
 
 Nunca 38.7 (n = 144) 16.7 (n = 62) -22.0  
 Ocasionalmente 15.6 (n = 58) 1.9 (n = 7) -13.7  
 Alguna vez al mes 10.5 (n = 39) 10.2 (n = 38) -0.3  
 Alguna vez por semana 28.5 (n = 106) 34.1 (n = 127) 5.6  
 A diario 6.7 (n = 25) 37.1 (n = 138) 30.4  
 Total 100 (n = 372) 100 (n = 372)   
Nota: % = porcentaje de profesorado, diferencia de % = diferencia de porcentaje de 
profesorado entre los cursos 2009 y 2016. 
En esta la Tabla 62 se muestra, en porcentajes, la frecuencia con la 
que el profesorado de los 29 centros de la muestra utilizaron las TIC en 
la práctica docente en los cursos 2009 y 2016.  
El análisis descriptivo de esta variable reveló que, en 2016, el 37.1% 
del profesorado utilizó las tecnologías digitales en el aula a diario. Esto 
supuso un 30.4% más que en 2009. El 34.1% del profesorado utilizó las 
TIC alguna vez por semana, aumentando un 5.6% con respecto al 
primer periodo. La proporción de profesorado que no utilizó nunca las 
TIC disminuyó del 38.7% al 16.7%. En consecuencia, en 2016 hubo un 
22% más de profesorado utilizando las TIC en su práctica docente, con 
mayor o menor frecuencia, con respecto a 2009. Estas diferencias 
fueron estadísticamente significativas [χ2(4) = 152.90; p = .000; Phi = 
.45]. 
Relaciones de la frecuencia con la que el profesorado utilizó las TIC 
en el aula. 
Una vez conocida la distribución del profesorado en torno a la 
frecuencia con la que utilizó las TIC en el aula, se procedió a relacionar 
esta variable con otras variables sociodemográficas. Era de interés en la 
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investigación conocer evolución que se produjo en la frecuencia con la 
que el profesorado usó las TIC dependiendo de la etapa educativa en la 
que impartió docencia y también del número de habitantes de la 
localidad donde estuvo ubicado el centro educativo de destino. 
Para analizar la evolución del porcentaje de profesorado que utilizó 
las tecnologías digitales en su práctica docente, se agruparon al 
profesorado de la muestra en cuatro categorías: el profesorado que 
utilizó las tecnologías digitales a diario en sus clases, quienes las utilizó 
alguna vez por semana, quienes las usaban alguna vez al mes u 
ocasionalmente y el profesorado que no utilizó nunca las TIC en su 
práctica docente. 
Tabla 63. Evolución del profesorado que utilizó las TIC en su práctica docente, 
en función del tamaño de la localidad donde se ubicó el centro educativo, 
2009-16 
Nº de habitantes 
2009 2016 Diferencia 
% (n) % (n) % 
Menos de 5000    
Nunca 37.3 (n = 41) 21.1 (n = 20) -16.20% 
Mensual/Ocasional 30 (n = 33) 18.9 (n = 18) -11.10% 
Alguna vez por semana 30 (n = 33) 27.4 (n = 26) -2.60% 
A diario 2.7 (n = 3) 32.6 (n = 31) 29.90% 
Entre 5000 y 100000    
Nunca 35.9 (n = 71) 13.7 (n = 30) -22.20% 
Mensual/Ocasional 25.8 (n = 51) 10 (n = 22) -15.80% 
Alguna vez por semana 28.8 (n = 57) 37.9 (n = 83) 9.10% 
A diario 9.6 (n = 19) 38.4 (n = 84) 28.80% 
Más de 100000    
Nunca 50 (n = 32) 20.7 (n = 12) -29.30% 
Mensual/Ocasional 20.3 (n = 13) 8.6 (n = 5) -11.70% 
Alguna vez por semana 25 (n = 16) 31 (n = 18) 6.00% 
A diario 4.7 (n = 3) 39.7 (n = 23) 35.00% 
Nota: % = porcentaje de profesorado, diferencia de % = diferencia de porcentaje de 
profesorado entre los cursos 2009 y 2016. 
La presenta el porcentaje, frecuencias y diferencias de porcentajes 
de profesorado que utiliza las tecnologías digitales en su práctica 
docente, relacionando la frecuencia de uso de las TIC y la ubicación del 
centro educativo donde imparte docencia. 
En 2016, el 39.7% del profesorado de los centros ubicados en 
localidades mayores de 100,000 habitantes utilizó las tecnologías 
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digitales a diario, alcanzando un 35.0% más que en 2009. De la misma 
manera, la proporción de profesorado que nunca utilizó las TIC en estos 
centros educativos pasó del 50.0%, en 2009, al 20.7% en 2016. Las 
diferencias fueron estadísticamente significativas [χ2(3) = 27.92; p = .000; 
Phi = .41].  
El avance en los centros educativos ubicados en localidades de 
5,000 a 100,000 habitantes fue ligeramente menor que en los centros 
de localidades mayores. El 38.4% del profesorado de estos centros 
utilizó en 2016 las tecnologías digitales a diario en su práctica docente, 
y el 9.6% en 2009.  
También, el 35.9% del profesorado que no utilizó nunca las TIC en 
el aula desde 2009, se redujo hasta el 29.3%. Estas diferencias de 
porcentaje fueron significativas [χ2(3) = 73.14; p = .000; Phi = .42].  
En los centros educativos ubicados en localidades con menos de 
5,000 habitantes aumentó el profesorado que utilizó las TIC a diario, 
pasando de un 2.7% en 2009, a un 32.6% en 2016. Además, en estos 
centros se redujo la proporción de quienes no utilizaron las tecnologías 
digitales del 37.3% en 2009, al 21.1% en 2016. La disminución del 
porcentaje entre estos dos momentos fueron significativas [χ2(3) = 34.62; 
p = .000; Phi = .41]. No obstante, en estos centros ubicados en 
localidades pequeñas se observó cierta desventaja con respecto al resto. 
De hecho, el profesorado que no utilizó nunca las TIC, o las usó de 
manera ocasional, alcanzó el 40.0% de este grupo.  
En consecuencia, de las tres zonas donde se ubicaron los centros 
educativos, el mayor porcentaje de profesorado que utilizó las TIC se 
encontró en los centros ubicados en localidades entre 5,000 y 100,000 
habitantes. En 2016, el 76.3% de los docentes de estos centros utilizó 
las tecnologías digitales de manera habitual, es decir, alguna vez a la 
semana o diariamente.  
Sin embargo, entre los dos periodos, el mayor aumento de 
profesorado en el uso del las tecnologías digitales se produjo en los 
centros de localidades mayores de 100,000 habitantes. En 2009, en 
estos centros educativos tan solo el 29.7% del profesorado utilizó las 
tecnologías digitales de manera habitual; pasando en 2016 a ser 
utilizadas por el 70.7% de los docentes con esta misma frecuencia.  
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Por otra parte, en los centros ubicados en localidades de menos de 
5,000 habitantes, se produjo un avance menor que en los demás 
centros, ya que desde 2009 solamente el 16.2% pasaron de no utilizar 
las TIC en su práctica docente a utilizarlas. 
En esta tabla se presenta el porcentaje, frecuencias y diferencias de 
porcentajes de profesorado que utilizó las tecnologías digitales en su 
práctica docente, relacionando la frecuencia de uso de las TIC y la etapa 
educativa en la que impartió docencia. 
Tabla 64. Evolución del porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en su 
práctica docente, en función la etapa educativa que se imparte docencia, , 
2009-16 
Frecuencia del uso de las TIC / 
localidad donde se ubica el centro 
educativo 
2009 
(n = 372) 
% (frecuencia) 
2016 




Ed. Primaria    
Nunca 42.4 (n = 86) 18.8 (n = 41) -23.6 
Mensual/Ocasional 25.6 (n = 52) 12.8 (n = 28) -12.8 
Alguna vez por semana 29.1 (n = 59) 33.5 (n = 73) 4.4 
A diario 3.0 (n = 6) 34.9 (n = 76) 31.9 
Total 100 (n = 203) 100 (n = 218)  
Ed. Secundaria    
Nunca 34.3 (n = 58) 13.6 (n = 21) -20.7 
Mensual/Ocasional 26.6 (n = 45) 11.0 (n = 17) -15.6 
Alguna vez por semana 27.8 (n = 47) 35.1 (n = 54) 7.3 
A diario 11.2 (n = 19) 40.3 (n = 62) 29.1 
Total 100 (n = 169) 100 (n = 154)  
Nota: % = porcentaje de profesorado, diferencia de % = diferencia de porcentaje de 
profesorado entre los cursos 2009 y 2016. 
En 2016, el 40.3% de profesorado de Educación Secundaria declaró 
utilizar las TIC a diario en su práctica docente. Esto representó un 
29.1% más de docentes que en 2009. Además, el porcentaje de 
profesorado de Secundaria que no utilizó nunca las tecnologías digitales 
pasó del 34.3% en 2009, al 13.6% en 2016. Las diferencias de 
porcentaje entre ambos periodos fueron significativas [χ2(3) = 52.70; p = 
.000; Phi = .40].  
En 2016, el 34.9% del profesorado de Educación Primaria utilizó las 
tecnologías digitales a diario en su práctica docente. Esto significó un 
incremento del 31.9% respecto a 2009. Todavía en 2016, el 18.8% de 
docentes en Primaria no utilizaron las TIC en el aula, aunque el avance 
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fue significativo comparándolo con el 42.4% que no las utilizó en 2009. 
Estas diferencias fueron significativas [χ2(3) = 83.96; p = .000; Phi = .45].  
Comparando los datos entre Primaria y Secundaria, en 2016 el 
86.4% del profesorado de Educación Secundaria, y el 81.2% de 
Primaria, utilizaron las tecnologías digitales en su labor docente. Según 
esto, hubo un 5.4% más de profesorado en Educación Secundaria, que 
en Primaria, que hizo uso diario de las TIC. No obstante, entre 2009 y 
2016 hubo un mayor aumento de profesorado en Educación Primaria 
(23.6%), que en Secundaria (20.7%) que incorporó las tecnologías 
digitales en el aula. 
Causas que motivan la participación del profesorado en el 
proyecto TIC (P18) 
Esta variable tuvo como objetivo, por una parte, conocer los 
cambios entre 2009 y 2016 en los motivos del profesorado para 
participar en el proyecto TIC y, por otra parte, analizar esta variable 
según el nivel de formación en tecnologías digitales de los docentes y de 
la frecuencia de uso de las TIC en el aula. 
En 2009 la causa principal que motivó al profesorado a participar 
en un proyecto TIC fue la necesidad de adaptar la enseñanza a las 
demandas de Sociedad de la Información de entonces, mientras que en 
2016, el motivo principal fue el convencimiento de las posibilidades que 
tenían las TIC para la educación. También se mantuvo como motivo, el 
poder acceder a recursos educativos nuevos, estar convencido de la 
utilidad de las TIC para el trabajo docente, la necesidad de adaptarse a 
la actual sociedad y el deseo de renovar la práctica docente. Cabe 
resaltar que la mayor motivación para la participación entre estos dos 
periodos se dio en el convencimiento de las posibilidades que ofrecen 
las TIC para la educación. Por último, se hallaron diferencias en la 
motivación del profesorado según el nivel de conocimientos que tenía en 
materia TIC y la frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en 
el aula. En los dos periodos, los docentes que utilizaban las tecnologías 
a diario y alguna vez a la semana y los docentes con un nivel de 
conocimientos medio y avanzado les motivaba participar en un proyecto 
TIC por estar convencidos de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente y de las posibilidades que ofrecen para la educación, por el 
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deseo de renovar su actividad docente y por la posibilidad de acceder a 
recursos educativos nuevos. 
Tabla 65. Estadísticos: causas que motivan la participación en el proyecto TIC 
en dos períodos, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 372) 
M (DT) 
2016 
(n = 372) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Actualizar conocimientos.  3.02(0.73) 3.17(0.78) 2.67 .01* 0.04 0.26 0.10 
Estar convencido de la 
utilidad de las TIC.  3.27(0.67) 3.43(0.64) 3.26 .00
** 0.06 0.25 0.12 
Ver resultados de otros 
compañeros.  2.54(0.79) 2.69(0.89) 2.35 .02
* 0.02 0.27 0.09 
Disponer de más 
equipamiento informático.  3.13(0.67) 3.17(0.83) 0.68 .50 -0.07 0.15 0.02 
Convencimiento de las 
posibilidades de las TIC.  3.28(0.65) 3.46(0.58) 3.98 .00
** 0.09 0.27 0.14 
Participar en un proyecto 
de centro.  3.08(0.68) 2.95(0.80) -2.32 .02
* -0.23 -0.02 -0.09 
Renovar mi actividad 
docente.  3.25(0.64) 3.31(0.67) 1.23 .22 -0.04 0.15 0.05 
Acceder a recursos 
nuevos.  3.37(0.58) 3.46(0.59) 2.19 .03
* 0.01 0.18 0.08 
Necesidad de adaptación 
a la actual sociedad.  3.41(0.61) 3.44(0.61) 0.48 .63 -0.07 0.11 0.02 
Peticiones del alumnado.  2.61(0.75) 2.72(0.82) 1.97 .05 0.00 0.23 0.07 
Interés y motivación de 
los compañeros.  2.67(0.68) 2.68(0.80) 0.05 .96 -0.10 0.11 0.00 
Propuesta del equipo 
directivo.  2.88(0.74) 2.63(0.79) -4.53 .00
** -0.37 -0.15 -0.16 
Demandas de los padres.  2.19(0.74) 2.16(0.80) -0.38 .70 -0.13 0.09 -0.02 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
A la pregunta de cuáles fueron las causas que motivaron la 
participación del profesorado en el proyecto TIC se plantearon trece 
ítems para valorar: actualizar mis conocimientos en informática (ítem 
P.18.1), estar convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente (ítem P.18.2), ver los resultados obtenidos por otros 
compañeros (ítem P.18.3), disponer de más equipamiento y recursos 
informáticos en el centro (ítem P.18.4), convencimiento de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación(ítem P.18.5), 
participar en un proyecto colectivo del centro (ítem P.18.6), deseos de 
renovar mi actividad docente (ítem P.18.7), posibilidad de acceder a 
recursos educativos nuevos (ítem P.18.8), necesidad de adaptación de la 
enseñanza a las demandas de la actual Sociedad de la Información 
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(ítem P.18.9), peticiones del alumnado (ítem P.18.10), interés y 
motivación de los compañeros del centro (ítem P.18.11), propuesta del 
equipo directivo (ítem P.18.12), demandas de los padres (ítem P.18.13) y 
otras causas (ítem P.18.14). 
En 2009 la causa principal que motivó al profesorado a participar 
en un proyecto TIC fue la necesidad de adaptar la enseñanza a las 
demandas de Sociedad de la Información de entonces (M = 3.41; DT = 
0.61), sin embargo, lo que movió al profesorado con mayor fuerza en 
2016 fue el convencimiento de las posibilidades que tienen las TIC para 
la educación (M = 3.46; DT = 0.58). 
También se mantuvo como causas de participación en el proyecto 
TIC, con diferencias significativas en ambos periodos, el poder acceder a 
recursos educativos nuevos (t (742) = 2.19; p = .03; r = 0.08); estar 
convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo docente (t (742) = 
3.26; p = .00; r = 0.12); y sin diferencias significativas en ambos 
periodos, la necesidad de adaptarse a la actual sociedad (t (742) = 0.48; 
p = .63; r = 0.08) y el deseo de renovar la práctica docente (t (742) = 
1.23; p = .22; r = 0.05). 
Por otro lado, la influencia de terceros tales como la demanda de los 
padres (M = 2.16, DT = 0.80, r = -0.01), las propuestas del equipo 
directivo (M = 2.63, DT = 0.79, r = -0.16), el interés y motivación de los 
compañeros del centro (M = 2.68, DT = 0.80, r = 0.00) ver los resultados 
obtenidos por otros compañeros (M = 2.69, DT = 0.79, r = 0.09) o las 
peticiones del alumnado (M = 2.72, DT = 0.82, r = 0.07), tuvo baja 
repercusión en la decisión del profesorado para participar en el proyecto 
TIC. 
Cabe resaltar que la mayor evolución entre estos dos periodos, 
aunque de un tamaño del efecto bajo (r = 0.14), se dio en el 
convencimiento de las posibilidades que ofrecen las TIC para la 
educación. Por el contrario, las propuestas del equipo directivo, como 
motivo de la participación en el proyecto TIC, ejercieron menos 
influencia que con respecto al 2009 y así lo reflejó el tamaño del efecto 
(r = -0.16) en la diferencia de puntuaciones. 
Relación de las variables de estudio con la variable “causas que 
motivan la participación en el proyecto TIC”. Conforme a los objetivos de 
la investigación, fue de interés conocer los cambios en el tiempo sobre 
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los motivos de la participación del profesorado en el proyecto TIC, 
dependiendo del nivel de conocimientos que tenía en materia TIC y la 
frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en el aula.  
Para este análisis se dicotomizó la variable ‘frecuencia de uso de las 
TIC en la práctica docente’ en dos valores: 1) uso diario y semanal de 
las TIC en el aula, al que se le llamó uso habitual de las TIC, y 2) uso 
mensual, ocasional y no usa las TIC en el aula. También procedimos de 
manera similar con la variable ‘nivel de conocimientos TIC’ del 
profesorado, resultando los valores: 1) Nivel avanzado y medio, 2) nivel 
básico y sin conocimientos TIC. 
Se encontró en los dos periodos, que los docentes que utilizaron las 
tecnologías a diario y alguna vez a la semana difirieron de los que no lo 
hicieron con esta frecuencia. Para quien hizo un uso habitual de las TIC 
les motivó estar convencidos de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente [t (370) = 4.4; p = .00], y [t (370) = 4.95; p = .00] en 2009 y 2016 
respectivamente; también, por estar convencidos de las posibilidades 
que ofrecen las TIC para la educación [t (370) = 5.47; p = .00], y [t (370) 
= 4.23; p = .00]; por el deseo de renovar su actividad docente [t (370) = 
2.48; p = .01], y [t (370) = 2.72; p = .01]; por la posibilidad de acceder a 
recursos educativos nuevos [t (370) = 3.06; p = .00], y [t (370) = 2.77; p 
= .01]; y por la necesidad de adaptación de la enseñanza a las 
demandas de la Sociedad de la Información [t (370) = 2.85; p = .01], y [t 
(370) = 2.94; p = .00] en 2009 y 2016 respectivamente.  
Igualmente se descubrió en los dos periodos, que los docentes con 
un nivel de conocimientos medio y avanzado en TIC diferían con los de 
nivel básico o sin conocimientos.  
A los docentes con más conocimientos en tecnologías digitales les 
motivó estar convencidos de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente [t (370) = 4.15; p = .00], y [t (370) = 3.01; p = .00] en 2009 y 
2016 respectivamente; también, por estar convencidos de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación [t (370) = 4.40; p = 
.00], y [t (370) = 4.10; p = .00]; por el deseo de renovar su actividad 
docente [t (370) = 1.65; p = .01], y [t (370) = 3.10; p = .00] y por la 
posibilidad de acceder a recursos educativos nuevos [t (370) = 3.07; p = 




Finalidad con la que usa las TIC en la práctica docente (P19) 
Esta variable tuvo como objetivo, por un lado, descubrir la 
evolución de finalidad con la que el profesorado utilizó las tecnologías 
digitales en su práctica docente; por otro lado, analizar los resultados 
en relación al nivel de formación en tecnologías digitales y la frecuencia 
con la que el profesorado utilizó las TIC en su práctica docente.  
En coherencia con el objetivo de esta variable, en el análisis 
solamente se tuvo en cuenta las respuestas del profesorado que con 
mayor o menor frecuencia utilizó las TIC en el aula (n = 228 en 2009 y n 
= 310 en 2016), excluyendo al profesorado que nunca las utilizó en su 
práctica docente. 
Los resultados de la investigación revelaron que entre 2009 y 2016, 
la finalidad del uso de las TIC fue cambiando. En 2009 las utilizaron 
principalmente para procurar una mayor motivación al alumnado, 
mientras que en 2016 el profesorado las utilizó fundamentalmente para 
buscar recursos educativos en Internet. Esta última, fue la finalidad 
que mayor aumento tuvo entre ambos periodos. También aumentó 
significativamente el uso de las tecnologías digitales para disponer de 
abundante documentación para preparar las clases. El profesorado que 
utilizó habitualmente las TIC en su práctica docente, y el que tuvo un 
nivel de conocimientos avanzado o medio en tecnologías digitales utilizó 
las TIC para procurar una mayor motivación a su alumnado, para 
buscar recursos educativos en Internet, para propiciar nuevas formas 
de comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación, 
para mejorar la práctica docente y para disponer de abundante 
información para preparar las clases.  
A la pregunta de con qué finalidad se usaron las TIC en la práctica 
docente se plantearon catorce ítems: buscar recursos educativos en 
Internet (ítem P.19.1), disponer de abundante documentación para 
preparar las clases (ítem P.19.2), elaborar materiales educativos propios 
(ítem P.19.3), descargar programas útiles para la práctica docente (ítem 
P.19.4), procurar una mayor motivación del alumnado (ítem P.19.5), 
fomentar un aprendizaje más autónomo (ítem P.19.6), propiciar nuevas 
formas de comunicación y vías de acceso a la información y a la 
comunicación (ítem P.19.7), posibilitar una mejor atención a la 
diversidad del alumnado (ítem P.19.8), complementar el libro de texto 
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(ítem P.19.9), sustituir el libro de texto (ítem P.19.10), ofrecer nuevas 
alternativas de acceso al conocimiento a todos los alumnos (ítem 
P.19.11), realizar actividades complementarias a la programación 
curricular (ítem P.19.12), mejorar la práctica docente (ítem P.19.13), 
utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado (ítem P.19.14), 
otras finalidades (ítem P.19.15). 
Tabla 66. Diferencia de medias, en los dos momentos, de la finalidad con la que 
el profesorado usa las TIC en su práctica docente, 2009-16 
 2009 
(n = 228) 
M (DT) 
2016 
(n = 310) 
M (DT) 
t p IC 95%                 Inf.   Sup. 
TE
(r) 
Buscar recursos. 3.39 (0.61) 3.65 (0.52) 5.28 .00** 0.16 0.35 0.22 
Disponer de 
documentación. 3.15 (0.69) 3.36 (0.67) 3.49 .00
** 0.09 0.33 0.15 
Elaborar materiales. 3.14 (0.68) 3.29 (0.68) 2.44 .02* 0.03 0.26 0.11 
Descargar programas. 3.22 (0.63) 3.20 (0.78) -0.33 .75 -0.14 0.10 -0.01 
Procurar mayor 
motivación. 3.43 (0.59) 3.50 (0.59) 1.52 .13 -0.02 0.18 0.06 
Aprendizaje más 
autónomo. 3.23 (0.67) 3.22 (0.68) -0.20 .84 -0.13 0.10 -0.01 
Nuevas formas de 
comunicación. 3.28 (0.58) 3.32 (0.65) 0.77 .44 -0.07 0.15 0.03 
Atención a la diversidad. 3.11 (0.62) 3.28 (0.67) 3.03 .00** 0.06 0.28 0.13 
Complementar el libro de 
texto. 3.10 (0.69) 3.29 (0.74) 2.96 .00
** 0.06 0.31 0.13 
Sustituir el libro de texto. 1.86 (0.78) 2.05 (0.80) 2.72 .00** 0.05 0.32 0.12 
Alternativas de acceso al 
conocimiento. 3.20 (0.53) 3.30 (0.61) 1.97 .05 0.00 0.20 0.09 
Actividades 
complementarias. 3.17 (0.57) 3.26 (0.68) 1.57 .12 -0.02 0.20 0.07 
Mejorar la práctica 
docente. 3.28 (0.62) 3.46 (0.57) 3.55 .00
** 0.08 0.29 0.15 
Nuevos recursos de 
evaluación. 2.76 (0.71) 2.88 (0.83) 1.83 .07 -0.01 0.26 0.07 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
Según los datos de la investigación, entre estos dos periodos 
produjo un ligero cambio en el uso que el profesorado hizo de las 
tecnologías digitales, ya que en 2009 las utilizaron principalmente para 
procurar una mayor motivación al alumnado (M = 3.43, DT = 0.59), 
mientras que en 2016 el profesorado las utilizó fundamentalmente para 
buscar recursos educativos en Internet (M = 3.65, DT = 0.52). Estas dos 
finalidades, junto con el uso de las TIC para la mejora de la práctica 
352  
 
docente (M = 3.28, DT = 0.62) en 2009 y (M = 3.46, DT = 0.57) en 2016, 
fueron las de mayor frecuencia entre estos dos periodos.  
Atendiendo al tamaño del efecto de las variables entre estos 
periodos, se observa que la búsqueda de recursos educativos en 
Internet fue la práctica que mayor aumento tuvo [M = 3.39, (DT = 0.61) 
en 2009 y M = 3.65, (DT = 0.52) en 2016]. Las diferencias entre los dos 
momentos fueron estadísticamente significativas [t (536) = 5.28; p = 
.00], aunque el tamaño del efecto fuera moderado-bajo (r = 0.22). 
También aumentó significativamente [t (536) = 3.49; p = .00] el uso 
de las tecnologías digitales para disponer de abundante documentación 
para preparar las clases [M = 3.15 (DT = 0.69) en 2009 y M = 3.36 (DT = 
0.67) en 2016]. 
Otra de las finalidades más extendidas entre el profesorado, y que 
también aumentó de manera significativa, fue usar las TIC para mejorar 
la práctica docente [M = 3.28 (DT = 0.62) en 2009 y M = 3.46 (DT = 0.57) 
en 2016], [t (536) = 3.55; p = .00]. Esta finalidad también figuró entre 
las principales para el profesorado a lo largo del tiempo; aunque en 
mayor medida en el profesorado de Educación Secundaria (M = 3.54, DT 
= 0.54) más que en el de Educación Primaria (M = 3.41, DT = 0.59). Esta 
diferencia entre ambos grupos fue significativa en 2016 [t (308) = -2.06; 
p = .04].  
El uso de las TIC para completar el libro de texto, menos habitual 
que los anteriores, también aumentó [M = 3.10 (DT = 0.69) en 2009 y M 
= 3.29 (DT = 0.74) en 2016] de manera significativa [t (536) = 2.96; p = 
.00]. 
La utilización de las TIC para sustituir el libro de texto fue la que 
menor incidencia tuvo en ambos periodos [M = 1.86 (DT = 0.78) en 2009 
y M = 2.05 (DT = 0.80) en 2016]. No obstante el cambio del libro de texto 
a favor de las tecnologías digitales aumentó de manera significativa 
entre estos dos periodos [t (536) = 2.72; p = .00]. 
Posibilitar mejor atención a la diversidad del alumnado [M = 3.11 
(DT = 0.62) en 2009 y M = 3.28 (DT = 0.67) en 2016] y elaborar 
materiales educativos propios [M = 3.14 (DT = 0.62) en 2009 y M = 3.29 
(DT = 0.68) en 2016], aun no siendo una de las finalidades más 
desarrolladas entre el profesorado en el uso de las tecnologías digitales, 
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también aumentó de manera significativa [t (536) = 3.03; p = .00] y [t 
(536) = 2.44; p = .02] respectivamente.  
Cabe resaltar que la elaboración de materiales propios mediante el 
uso de las TIC, en 2016, fue más frecuente entre los docentes de 
Educación Secundaria (M = 3.38, DT = 0.65) que entre los de Primaria 
(M = 3.22, DT = 0.70). Esta diferencia fue significativa entre ambos 
grupos en 2016 [t (308) = -2.10; p = .04]. 
La utilización de las TIC entre el profesorado para procurar una 
mayor motivación del alumnado, para propiciar nuevas formas de 
comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación, y 
para ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a todos los 
alumnos, siendo de las finalidades con mayor aceptación entre el 
profesorado para el uso de las TIC, no variaron de manera significativa 
entre 2009 y 2016 (p = .13, p = .44 y p = .05 respectivamente). 
Tampoco hubo cambios significativos en el uso de las tecnologías 
digitales para realizar actividades complementarias a la programación 
curricular, para fomentar el aprendizaje más autónomo del alumnado, 
para descargar programas útiles para la práctica docente o para utilizar 
nuevos recursos de evaluación para el alumnado (p = .12, p = .84, p = 
.75, p = .07 respectivamente).  
Hubo mayor proporción de profesorado de Educación Primaria (M = 
3.36, DT = 0.61), que de Secundaria (M = 3.13, DT = 0.75), que utilizó 
las TIC para realizar actividades complementarias a la programación. 
Esta diferencia fue significativa entre ambos grupos en 2016 [t (308) = 
2.96; p = .00]. 
Relación de las variables de estudio con la variable “finalidad del uso 
de las TIC en la práctica docente”. 
En 2009, el profesorado que hizo un uso habitual de las TIC 
también hizo un mayor uso de éstas para procurar mayor motivación 
del alumnado (M = 3.46, DT = 0.60), buscar recursos educativos en 
Internet (M = 3.41, DT = 0.66), propiciar nuevas formas de 
comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación (M 
= 3.36, DT = 0.58) y para mejorar la práctica docente (M = 3.30, DT = 
0.64). Además, en 2016, los docentes que utilizaron habitualmente las 
tecnologías digitales en el aula, hicieron un mayor uso de éstas para 
buscar recursos educativos en Internet (M = 3.68, DT = 0.51), procurar 
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mayor motivación del alumnado (M = 3.57, DT = 0.52), para mejorar la 
práctica docente (M = 3.49, DT = 0.55) y para disponer de abundante 
información para preparar las clases (M = 3.38, DT = 0.67). 
Por otra parte, se observaron diferencias en el uso de las tecnologías 
digitales que hizo el profesorado con un nivel avanzado o medio en 
tecnologías digitales. Así, en 2009 estos docentes utilizaron las TIC para 
buscar recursos educativos en Internet (M = 3.44, DT = 0.62), para 
procurar mayor motivación del alumnado (M = 3.38, DT = 0.61), para 
propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a la 
información y a la comunicación (M = 3.31, DT = 0.56) y para mejorar la 
práctica docente (M = 3.29, DT = 0.65). También en 2016, estos 
docentes hicieron mayor uso de estas para buscar recursos educativos 
en Internet (M = 3.66, DT = 0.52), para procurar mayor motivación 
motivación al alumnado (M = 3.49, DT = 0.57), para mejorar la práctica 
docente (M = 3.46, DT = 0.57) y para disponer de abundante 
información para preparar las clases (M = 3.39, DT = 0.63). 
Igualmente, con el paso del tiempo, se hallaron algunos cambios en 
las prioridades de los docentes en el uso de las TIC según la etapa 
educativa en la que impartían docencia. En 2009, el profesorado de 
Educación Primaria utilizó las TIC, entre sus principales preferencias, 
para propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a la 
información y a la comunicación (M = 3.28, DT = 0.59). En 2016, sin 
embargo, los docentes usaron las tecnologías digitales principalmente 
para realizar actividades complementarias a la programación curricular 
(M = 3.36, DT = 0.61). Los docentes de Educación Secundaria en 2009 
tenían como una de las prioridades primeras ofrecer nuevas 
alternativas de acceso al conocimiento a todos los alumnos (M = 3.29, 
DT = 0.51); aunque en 2016, el mayor uso de las TIC se dirigió hacia la 
recopilación de abundante documentación para preparar las clases (M = 
3.42, DT = 0.72). 
Desde 2009 hasta el 2016, la utilización de las tecnologías digitales 
para la elaboración de materiales educativos propios, para el fomento 
del aprendizaje autónomo, para posibilitar una mejor atención a la 
diversidad del alumnado, para ofrecer nuevas alternativas de acceso al 
conocimiento a todo el alumnado y para utilizar nuevos recursos de 
evaluación para el alumnado no figuraron entre las finalidades 
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principales del profesorado que con más frecuencia utilizó las TIC, ni 
entre el que mayor nivel de conocimientos tuvo de tecnologías digitales. 
Finalidad con la que usa las TIC en la práctica docente (C4) 
El propósito de esta variable fue conocer, desde la experiencia de los 
coordinadores, la evolución del uso que el profesorado hizo de las TIC y 
posteriormente contrastar los datos con la información proporcionada 
por el profesorado.  
Los resultados revelaron que, según los coordinadores TIC, las 
tecnologías digitales se incorporaron en la práctica educativa con el fin 
de obtener recursos y materiales para la enseñanza y para estimular y 
motivar a los estudiantes. Sin embargo, se utilizaron en menor medida 
para favorecer nuevas fórmulas de colaboración, de trabajo en equipo o 
para potenciar cambios metodológicos. 
Tabla 67. Estadísticos: ‘Coordinador: Finalidad de la incorporación de las TIC a 
la práctica educativa’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Obtener recursos y 
materiales para la 
enseñanza. 
3.48(0.54) 3.53(0.56) 0.40 .69 -0.19 0.29 0.04 
Desarrollar competencias 
para el aprendizaje 
autónomo del alumnado. 
2.94(0.66) 3.13(0.66) 1.23 .22 -0.11 0.47 0.13 
Estimular y motivar a los 
estudiantes. 3.41(0.60) 3.32(0.64) -0.62 .54 -0.35 0.18 0.07 
Propiciar cambios 
metodológicos. 2.96(0.80) 3.00(0.75) 0.21 .83 -0.31 0.38 0.02 
Favorecer nuevas 
fórmulas de colaboración 
y de trabajo en equipo. 
2.93(0.72) 2.76(0.82) -0.97 .34 -0.49 0.17 0.10 
Potenciar la interacción 
entre profesores y 
alumnos en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
3.04(0.75) 3.00(0.65) -0.24 .81 -0.35 0.27 0.03 
Facilitar la atención a la 
diversidad de 
necesidades, intereses y 
capacidades del 
alumnado. 
3.17(0.75) 3.06(0.85) -0.63 .53 -0.45 0.24 0.07 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
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A la pregunta de con qué finalidad se incorporaron las TIC en la 
práctica educativa se plantearon ocho ítems: para obtener recursos y 
materiales para la enseñanza (ítem C.4.1), desarrollar competencias 
para el aprendizaje autónomo del alumnado (ítem C.4.2), estimular y 
motivar a los estudiantes (ítem C.4.3), propiciar cambios metodológicos 
(ítem C.4.4), favorecer nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo en 
equipo (ítem C.4.5), potenciar la interacción entre profesores y alumnos 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje (ítem C.4.6), facilitar la atención 
a la diversidad de necesidades, intereses y capacidades del alumnado 
(ítem C.4.7), otros (ítem C.4.8). 
En 2016, sin variación con respecto a 2009, los coordinadores 
aseguraron que las tecnologías digitales se incorporaron en la práctica 
educativa principalmente para obtener recursos y materiales para la 
enseñanza [M = 3.48 (DT = 0.54) en 2009 y M = 3.53 (DT = 0.56) en 
2016] y para estimular y motivar a los estudiantes [M = 3.41 (DT = 0.60) 
en 2009 y M = 3.32 (DT = 0.64) en 2016].  
Sin embargo, las TIC se utilizaron en menor medida para favorecer 
nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo en equipo [M = 2.93 (DT = 
0.72) en 2009 y M = 2.76 (DT = 0.82) en 2016] o para potenciar cambios 
metodológicos [M = 2.96 (DT = 0.80) en 2009 y M = 3.00 (DT = 0.75) en 
2016]. 
El análisis de frecuencias de cada ítem arrojó los siguientes 
resultados: 
Las TIC se utilizaron para obtener recursos y materiales para la 
enseñanza. En 2009 el 98,1% de los coordinadores estuvieron de 
acuerdo o totalmente de acuerdo, y el 97,1% en 2016, que las 
tecnologías digitales se incorporaron en la práctica educativa con el fin 
de obtener recursos y materiales para la enseñanza [M = 3.48 (DT = 
0.54) en 2009 y M = 3.53 (DT = 0.56) en 2016]. No se hallaron 
diferencias significativas entre ambos periodos. 
Las TIC se utilizaron para estimular y motivar a los estudiantes. En 
2009 el 94.4% de los coordinadores estuvieron de acuerdo o totalmente 
de acuerdo, y en 2016 el 91.2%, que las tecnologías digitales se 
incorporaron en la práctica educativa con el fin estimular y motivar al 
alumnado [M = 3.41 (DT = 0.60) en 2009 y M = 3.32 (DT = 0.64) en 
2016]. No hubo diferencias significativas entre 2009 y 2016. 
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Las TIC se utilizaron para desarrollar competencias para el 
aprendizaje autónomo del alumnado. En 2009 el 79,6% de los 
coordinadores mostraron acuerdo o total acuerdo, y el 90.6% en 2016, 
que las tecnologías digitales se incorporaron en la práctica educativa 
con el fin de desarrollar competencias para el aprendizaje autónomo del 
alumnado [M = 2.94 (DT = 0.66) en 2009 y M = 3.13 (DT = 0.66) en 
2016]. No hubo diferencias significativas entre 2009 y 2016. 
Las TIC se utilizaron para facilitar la atención a la diversidad del 
alumnado. En 2009 el 83.3% de los coordinadores estuvieron de 
acuerdo o totalmente de acuerdo, y el 79.4% en 2016, que las 
tecnologías digitales se incorporaron en la práctica educativa con el fin 
de facilitar la atención a la diversidad de necesidades, intereses y 
capacidades del alumnado [M = 3.17 (DT = 0.75) en 2009 y M = 3.06(DT 
= 0.85) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
Las TIC se utilizaron para potenciar la interacción entre profesores y 
alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. En 2009 el 77.8% de 
los coordinadores mostraron acuerdo o totalmente acuerdo, y el 79.4% 
en 2016, que las tecnologías digitales se incorporaron en la práctica 
educativa con el fin de potenciar la interacción entre profesores y 
alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje [M = 3.04 (DT = 0.75) 
en 2009 y M = 3.00 (DT = 0.65) en 2016]. No hubo diferencias 
significativas entre ambos periodos. 
Las TIC se utilizaron para propiciar cambios metodológicos. En 2009 
el 66.7% de los coordinadores mostraron su acuerdo o total acuerdo, y 
el 78.8% en 2016, que las tecnologías digitales se incorporaron en la 
práctica educativa con el fin de propiciar cambios metodológicos [M = 
2.96 (DT = 0.80) en 2009 y M = 3.00 (DT = 0.75) en 2016]. No se 
hallaron diferencias significativas entre los dos periodos. 
Las TIC se utilizaron para favorecer nuevas fórmulas de colaboración 
y de trabajo en equipo. En 2009 el 70.4% de los coordinadores 
estuvieron de acuerdo o totalmente de acuerdo, y el 64.7% en 2016, que 
las tecnologías digitales se incorporaron en la práctica educativa con el 
fin de favorecer nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo en equipo 
[M = 2.93 (DT = 0.72) en 2009 y M = 2.76 (DT = 0.82) en 2016]. Las 
diferencias no fueron significativas. 
358  
 
De este análisis se desprende que entre los dos periodos hubo un 
ligero aumento en el uso de las TIC para desarrollar competencias para 
el aprendizaje autónomo del alumnado, para obtener recursos y 
materiales para la enseñanza y para propiciar cambios metodológicos.  
Sin embargo, según los coordinadores de los proyectos TIC, se 
apreció un descenso del uso de las TIC para favorecer nuevas fórmulas 
de colaboración y de trabajo en equipo, estimular y motivar a los 
estudiantes, facilitar la atención a la diversidad de necesidades, 
intereses y capacidades del alumnado y para potenciar la interacción 
entre profesores y alumnos en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
No obstante, estos aumentos y descensos entre periodos no fueron 
estadísticamente significativos. 
Las competencias que debían adquirir el alumnado a través de 
las TIC como medio de aprendizaje (P21) 
Esta variable tuvo como objetivo hacer un estudio comparativo, 
entre 2009 y 2016, sobre las principales competencias que debía 
conseguir el alumnado mediante las TIC, a juicio del profesorado.  
Los resultados mostraron que las competencias principales que el 
alumnado debía adquirir a través de las TIC, fueron analizar, 
seleccionar y hacer un uso eficiente de la información, ser capaz de 
encontrar información específica en Internet, saber navegar por Internet 
e identificar fuentes fiables de información, siendo ésta la de mayor 
incremento desde 2009. No se hallaron diferencias en el orden de 
jerarquía de estas competencias al relacionar estas variables con el 
profesorado que utilizó habitualmente las tecnologías digitales en la 
práctica docente, el que tuvo un nivel medio y avanzado en tecnologías 
digitales y el profesorado de Educación Primaria; aunque sí se hallaron 
alguna diferencia con respecto a la clasificación resultante del 
profesorado de Educación Secundaria. 
A la pregunta de qué competencias cree que deben adquirir los 
alumnos a través de las TIC como medio de aprendizaje se plantearon 
trece ítems: conocer los componentes del equipo informático (ítem 
P.21.1), saber navegar por Internet (ítem P.21.2), encontrar información 
específica en Internet (ítem P.21.3), identificar fuentes fiables de 
información (ítem P.21.4), analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente 
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de la información (ítem P.21.5), organizar la información en diferentes 
tipos de ficheros y formatos digitales (ítem P.21.6), intercambiar 
mensajes y archivos a través del correo electrónico (ítem P.21.7), 
realizar trabajos colaborativos en red (ítem P.21.8), usar foros y chat 
(ítem P.21.9), diseñar sitios web (ítem P.21.10), utilizar plataformas 
educativas (ítem P.21.11), ser capaz de reflexionar sobre la propia 
práctica y autoevaluar la misma (ítem P.21.12), otras competencias 
(ítem P.21.13). 
Tabla 68. Estadísticos de la variable ‘competencias que debe adquirir el 
alumnado a través de las TIC como medio de aprendizaje’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 372) 
M (DT) 
2016 
(n = 372) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Conocer los componentes 
del equipo informático 2.91(0.74) 2.86(0.78) -0.92 .36 -0.16 0.06 -0.03 
Saber navegar por 
Internet  3.23(0.65) 3.38(0.61) 3.34 .00
** 0.06 0.24 0.12 
Encontrar información en 
Internet  3.38(0.59) 3.57(0.54) 4.66 .00
** 0.11 0.28 0.17 
Identificar fuentes fiables 
de información  3.33(0.61) 3.58(0.58) 5.68 .00
** 0.16 0.33 0.20 
Analizar, seleccionar y 
hacer un uso eficiente de 
la información  
3.40(0.60) 3.62(0.56) 5.13 .00** 0.13 0.30 0.18 
Organizar la información  3.09(0.64) 3.23(0.66) 2.81 .01* 0.04 0.23 0.10 
Usar el correo electrónico  3.02(0.70) 3.20(0.70) 3.45 .00** 0.08 0.28 0.13 
Realizar trabajos 
colaborativos en red  2.94(0.66) 3.09(0.74) 3.09 .00
** 0.06 0.26 0.11 
Usar foros y chat  2.44(0.72) 2.60(0.81) 2.86 .00** 0.05 0.27 0.10 
Diseñar sitios web  2.55(0.74) 2.59(0.82) 0.71 .48 -0.07 0.15 0.03 
Utilizar plataformas 
educativas  3.18(0.62) 3.21(0.68) 0.68 .50 -0.06 0.13 0.02 
Reflexionar sobre la 
propia práctica y 
autoevaluarla 
3.06(0.65) 3.16(0.73) 1.91 .06 0.00 0.20 0.07 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
Según los datos resultantes de la investigación, las competencias 
principales que el alumnado debía adquirir a través de las TIC, fueron 
analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente de la información [M = 
3.40, (DT = 0.60) en 2009 y M = 3.62, (DT = 0.61) en 2016], identificar 
fuentes fiables de información [M = 3.33, (DT = 0.61) en 2009 y M = 
3.58, (DT = 0.58) en 2016], ser capaz de encontrar información 
específica en Internet [M = 3.38, (DT = 0.59) en 2009 y M = 3.57, (DT = 
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0.54) en 2016] y saber navegar por Internet [M = 3.23, (DT = 0.65) en 
2009 y M = 3.38, (DT = 0.61) en 2016]. La alta valoración de estas 
competencias fue común en 2009 y 2016.  
Al analizar estas variables, relacionándolas con el profesorado que 
utilizó habitualmente las tecnologías digitales en la práctica docente, el 
que tuvo un nivel medio y avanzado en tecnologías digitales y el 
profesorado de Educación Primaria, descubrimos que las competencias 
fueron seleccionadas en el mismo orden de jerarquía. Sin embargo el 
profesorado de Educación Secundaria anteponía que su alumnado 
fuera capaz de encontrar información específica en Internet [M = 3.46, 
(DT = 0.52) en 2009 y M = 3.65, (DT = 0.52) en 2016], antes de 
identificar fuentes fiables de información [M = 3.40, (DT = 0.59) en 2009 
y M = 3.63, (DT = 0.59) en 2016], valorando el resto de competencias en 
el mismo orden puntuación que el resto del profesorado. 
El mayor incremento en las competencias de debía adquirir el 
alumnado con el uso de las tecnologías digitales fue para identificar 
fuentes fiables de información [t (742) = 5.68; p = .00]. Le siguieron las 
competencias para analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente de la 
información [t (742) = 5.68; p = .00; r = 0.18], para encontrar 
información en Internet [t (742) = 4.66; p = .00; r = 0.17], para 
intercambiar mensajes y archivos mediante el correo electrónico [t (742) 
= 3.45; p = .00; r = 0.13], para saber navegar por Internet [t (742) = 
3.34; p = .00; r = 0.12], para realizar trabajos colaborativos en red [t 
(742) = 3.09; p = .00; r = 0.11], y para organizar la información en 
diferentes tipos de ficheros y archivos [t (742) = 5.68; p = .00; r = 0.18]. 
Estas diferencias en las puntuaciones entre ambos periodos fueron 
significativas. 
Las dificultades que impiden una mayor integración de las 
TIC en la educación (P23) 
La finalidad de esta variable fue conocer la evolución de las 
dificultades que impidieron la integración o una mayor integración de 
las TIC en la práctica docente, tanto del profesorado que utilizó 
habitualmente las tecnologías digitales como del que no lo hizo. 
Los resultados mostraron que, en 2009, las dificultades que 
impidieron una mayor integración de las TIC fue la laboriosidad que 
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llevaba la preparación de recursos educativos digitales, la complicación 
de atender las diferentes situaciones que se produjeron con el uso de 
las tecnologías digitales y el escaso nivel de formación en el uso 
didáctico de las TIC.  
Sin embargo, en 2016 las principales dificultades que el profesorado 
encontró para una mayor integración de las TIC en el aula fue la falta 
de equipamiento, los problemas de conexión a Internet y la poca 
fiabilidad de los equipos informáticos. Estas dificultades fueron 
coincidentes en todo el profesorado, independientemente del nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales y de la frecuencia con que 
utilizaban las TIC en el aula. 
Tabla 69. Estadísticos de la variable ‘dificultades que impiden una mayor 
integración de las TIC en la práctica docente’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 372) 
M (DT) 
2016 
(n = 372) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
La falta de equipamiento.  2.53(0.88) 3.28(0.78) 12.35 .00 0.63 0.87 0.41 
Poca fiabilidad de los 
equipos.  2.65(0.81) 3.16(0.76) 8.95 .00 0.40 0.63 0.31 
Problemas de conexión a 
Internet.  2.71(0.83) 3.26(0.76) 9.44 .00 0.43 0.66 0.33 
Carencia de materiales y 
contenidos adecuados.  2.66(0.82) 2.77(0.83) 1.82 .07 -0.01 0.23 0.07 
Dispersión de la 
información en la red.  2.66(0.75) 2.68(0.78) 0.34 .74 -0.09 0.13 0.01 
Falta de interés del 
profesorado.  2.35(0.77) 2.23(0.79) -2.16 .03 -0.24 -0.01 -0.08 
Inseguridad ante los 
problemas del ordenador. 2.80(0.69) 2.79(0.74) -0.31 .76 -0.12 0.09 -0.01 
Poca formación en el uso 
didáctico de las TIC.  2.90(0.71) 2.81(0.75) -1.61 .11 -0.19 0.02 -0.06 
La ubicación de los 
equipos informáticos. 2.45(0.81) 2.83(0.81) 6.38 .00 0.26 0.50 0.23 
Poca disponibilidad de 
tiempo en el horario. 2.91(0.88) 3.00(0.81) 1.56 .12 -0.03 0.22 0.06 
Laboriosidad en preparar 
materiales informáticos.  3.09(0.73) 2.99(0.75) -1.82 .07 -0.21 0.01 -0.07 
Complicación por las 
situaciones producidas.  2.92(0.77) 2.80(0.81) -2.04 .04 -0.23 -0.01 -0.07 
Pérdida de tiempo en el 
manejo de los equipos.  2.82(0.8) 2.82(0.84) 0.00 1.0 -0.12 0.12 0.00 
Otras prioridades del 
Proyecto Curricular.  2.81(0.72) 2.55(0.81) -4.68 .00 -0.37 -0.15 -0.17 
Evolución y cambio 
continuo de las TIC.  2.64(0.71) 2.65(0.8) 0.15 .89 -0.10 0.12 0.01 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
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A la pregunta sobre las dificultades que impidió una mayor 
integración de las TIC en la educación, se plantearon dieciséis ítems: la 
falta de equipamiento (ítem P.23.1), poca fiabilidad en el 
funcionamiento de los equipos (ítem P.23.2), problemas en la conexión a 
Internet (ítem P.23.3), carencia de materiales y contenidos adecuados a 
la situación educativa (ítem P.23.4), dispersión de la información en la 
red (ítem P.23.5), falta de interés y motivación del profesorado (ítem 
P.23.6), inseguridad ante los problemas que pueden aparecer en el 
manejo de los ordenadores (ítem P.23.7), escaso nivel de formación en el 
uso didáctico de las TIC (ítem P.23.8), la ubicación y distribución de los 
equipos (ítem P.23.9), la poca disponibilidad de tiempo en el horario 
escolar (ítem P.23.10), laboriosidad en la preparación de materiales 
informáticos para el aula (ítem P.23.11), fue complicado llevar la clase 
adelante por la cantidad de situaciones distintas que se producen (ítem 
P.23.12), pérdida de tiempo en el manejo de los equipos (ítem P.23.13), 
otras prioridades del Proyecto Curricular (ítem P.23.14), evolución y 
cambio continuo de las TIC (ítem P.23.15), otras dificultades (ítem 
P.23.16). 
Se realizó un análisis general comparativo de las dificultades de 
todo el profesorado en cada una de las variables relacionadas con las 
dificultades para integrar las TIC, resaltando los siguientes datos. 
Falta de equipamiento informático. En 2016, la principal dificultad 
que impidió la integración o mayor integración de las TIC en la práctica 
docente fue la falta de equipamiento informático. El 52.7% del 
profesorado en 2009 y el 85.5% en 2016 lo consideraron así [M = 2.53, 
(DT = 0.88) en 2009 y M = 3.28, (DT = 0.78) en 2016]. Estas diferencias 
entre 2009 y 2016 fueron significativas [t (742) = 12.35; p = .00; r = 
0.41]. Por consiguiente, la creciente falta de equipamiento informático 
se relacionó de manera significativa con una mayor integración de las 
TIC en el aula. 
Problemas de conexión a Internet. La segunda dificultad encontrada 
fueron los problemas relacionados con la conexión a Internet. El 61.0% 
de los docentes en 2009 y el 84.9% en 2016 estimaron que los 
problemas de conexión a Internet impidieron la integración o mayor 
integración de las tecnologías digitales [M = 2.71, (DT = 0.83) en 2009 y 
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M = 3.26, (DT = 0.76) en 2016]. Las diferencias entre estas dos etapas 
aumentaron de manera significativa [t (742) = 9.44; p = .00; r = 0,33].  
Poca fiabilidad de los equipos. Cabe destacar que en 2009 el 
profesorado consideró la poca fiabilidad de los equipos como uno de los 
menores problemas. Sin embargo en 2016 esta fue una de las 
principales dificultades para la integración o mayor integración de las 
TIC en la práctica docente. Así, el 57.3% de docentes en 2009 y el 
83.1% en 2016 consideró que la poca fiabilidad de los equipos 
informáticos fue un problema para la integración o mayor integración 
de las TIC en el aula [M = 2.65, (DT = 0.81) en 2009 y M = 3.16, (DT = 
0.76) en 2016]. Este aumento en la puntuación entre 2009 y 2016 fue 
significativo [t (742) = 8.95; p = .00; r = 0.31].  
La poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar. El 71.5% del 
profesorado en 2009, y el 76.9% en 2016 reconoció que la poca 
disponibilidad de tiempo en el horario escolar impidió la integración o 
mayor integración de las tecnologías digitales en su práctica docente [M 
= 2.91, (DT = 0.88) en 2009 y M = 3.00, (DT = 0.81) en 2016]. Este 
aumento de puntuación no fue estadísticamente significativo entre 
ambos periodos. 
Laboriosidad en la preparación de los materiales. El 82.8% del 
profesorado en 2009 y el 79.5% en 2016 sostuvo que la laboriosidad en 
la preparación de los materiales educativos digitales impidió la 
integración o una mayor integración de las TIC en el aula [M = 3.09, (DT 
= 0.73) en 2009 y M = 2.99, (DT = 0.75) en 2016]. Las diferencias no 
fueron significativas. 
La ubicación y distribución de los equipos. El 43.3% del profesorado 
en 2009 y el 68.5% en 2016 sostuvo que la ubicación y distribución de 
los equipos informáticos en el centro educativo impidió la integración o 
una mayor integración de las tecnologías digitales en práctica docente 
[M = 2.45, (DT = 0.81) en 2009 y M = 2.83, (DT = 0.81) en 2016]. Este 
aumento en la puntuación entre 2009 y 2016 fue significativo [t (742) = 
6.38; p = .00; r = 0.23].  
La pérdida de tiempo en el manejo de los equipos informáticos. El 
67.7% del profesorado en 2009 y el 68.0% en 2016 mantuvo que la 
pérdida de tiempo en el manejo de los equipos impidió la integración o 
una mayor integración de las tecnologías digitales en el aula [M = 2.82, 
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(DT = 0.80) en 2009 y M = 2.82, (DT = 0.84) en 2016]. Las diferencias 
significativas no fueron significativas. 
Escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC. El 74.2% 
del profesorado en 2009, y el 71.8% en 2016, consideró que el escaso 
nivel de formación en el uso didáctico de las TIC impidió la integración o 
una mayor integración de las tecnologías digitales en la práctica 
docente [M = 2.90, (DT = 0.71) en 2009 y M = 2.81, (DT = 0.75) en 2016]. 
Estas diferencias no fueron significativas. Aunque el profesorado en 
2009 vio esta dificultad como una de las principales; sin embargo, en 
2016 dejo de estar entre las primeras. 
Complicación del uso de las TIC por las situaciones que se 
produjeron. En 2009 el 74.5% del profesorado, y el 66.1% en 2016, 
consideró que la complicación del uso de las TIC en el aula, por las 
diversas situaciones que se produjeron mientras se utilizaron, impidió 
una mayor integración de las mismas [M = 2.92, (DT = 0.77) en 2009 y 
M = 2.80, (DT = 0.81) en 2016]. Este ligero descenso en la puntuación 
entre 2009 y 2016 fue significativo [t (742) = -2.04; p = .04; r = 0.07]. 
Cabe destacar que en 2009 ésta se encontraba entre las primeras 
dificultades que manifestó el profesorado para integrar las tecnologías 
digitales; sin embargo, con el paso del tiempo no aparecieron entre las 
primeras.  
Inseguridad ante los problemas de los ordenadores. En 2009 el 
71.8% del profesorado, y el 2016 el 69.9%, resaltó que la inseguridad 
ante los problemas de los ordenadores fue una dificultad para la 
integración o una mayor integración de las TIC, [M = 2.80, (DT = 0.69) 
en 2009 y M = 2.79, (DT = 0.74) en 2016]. Las diferencias entre los dos 
periodos no fueron significativas. 
Carencia de materiales y contenidos adecuados a la situación 
educativa. El 58.3% de los docentes en 2009, y el 65.1% en 2016, 
afirmó que la carencia de materiales y contenidos adecuados a las 
diversas situaciones educativas impidieron la integración o una mayor 
integración de las tecnologías digitales [M = 2.66, (DT = 0.82) en 2009 y 
M = 2.77, (DT = 0.83) en 2016]. No se hallaron diferencias significativas. 
Dispersión de la información en la red. En 2009 el 61.8% del 
profesorado, y en 2016 el 63.2%, mantuvo que la dispersión de la 
información en la red impidió la integración o una mayor integración de 
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las TIC en el aula [M = 2.66, (DT = 0.75) en 2009 y M = 2.68, (DT = 0.78) 
en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
La evolución y cambio continuo de las TIC. En 2009, el 60.2% de los 
docentes, y el 59.7% en 2016, consideró que la evolución y el cambio 
continuo de las TIC impidió la integración o una mayor integración de 
las tecnologías digitales en la educación [M = 2.64, (DT = 0.71) en 2009 
y M = 2.65, (DT = 0.80) en 2016]. Estas diferencias no fueron 
significativas. 
Otras prioridades del Proyecto Curricular. El 71.8% del profesorado 
en 2009, y el 56.2% en 2016, declaró que otras prioridades del Proyecto 
Curricular impidieron la integración o una mayor integración de las TIC 
en su práctica docente [M = 2.81, (DT = 0.72) en 2009 y M = 2.55, (DT = 
0.81) en 2016]. Las diferencias en las puntuaciones entre estos dos 
periodos fueron significativas [t (742) = -4.68; p = .00; r = 0.17]. Esta 
dificultad fue disminuyendo entre 2009 y 2016. 
Falta de interés y motivación del profesorado. El 42.2% de los 
docentes en 2009, y el 33.6% en 2016, consideró que la falta de interés 
y de motivación del profesorado impidió la integración o una mayor 
integración de las TIC en su práctica docente [M = 2.35, (DT = 0.77) en 
2009 y M = 2.23, (DT = 0.79) en 2016]. Las diferencias en la puntuación 
entre ambos periodos fueron significativas [t (742) = -2.16; p = .03; r = 
0.08]. Se observó que esta dificultad fue la que menor puntuación 
obtuvo en ambos periodos, y en consecuencia, la que se valoró como la 
dificultad con menor impacto en impedir la integración o una mayor 
integración de las tecnologías digitales en la educación. 
Relación de las dificultades para una mayor integración de las TIC 
dependiendo de la frecuencia con la que el profesorado utilizó las 
tecnologías digitales en su práctica docente. 
Al relacionar las dificultades para integrar las TIC en el aula, según 
la frecuencia de uso, se obtuvieron los siguientes resultados. En 2009, 
las mayores dificultades para este grupo de profesorado fueron, por 
orden de dificultad, la laboriosidad en la preparación de materiales 
digitales para el aula (M = 3.01; DT = 0.77); el escaso nivel de formación 
en el uso didáctico de las TIC (M = 2.81; DT = 0.77), la complicación por 
las situaciones que se producen (M = 2.81; DT = 0.82). No se hallaron 
diferencias significativas.  
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En 2016, las mayores dificultades de los docentes que utilizaron 
habitualmente las tecnologías digitales, fueron la falta de equipamiento 
(M = 3.33; DT = 0.77), los problemas de conexión a Internet (M = 3.29; 
DT = 0.74) y la poca fiabilidad de los equipos (M = 3.17; DT = 0.73). Las 
diferencias en esta puntuación con respecto a 2009 fueron significativas 
[t (394) = 10.08; p = .00; r = 0.45], [t (394) = 7.46; p = .00; r = 0.35] y [t 
(394) = 7.48; p = .00; r = 0.35] respectivamente; por lo que estas 
dificultades han aumentado desde 2009. 
Se relacionó las dificultades para integrar las TIC con el profesorado 
que utilizó las TIC de manera no habitual, es decir, alguna vez al mes u 
ocasionalmente. También fue de interés, para el objetivo de la 
investigación, conocer las dificultades que mostró el profesorado que 
nunca utilizó las tecnologías digitales. Se englobaron en el mismo 
grupo, ya que en las pruebas de post hoc no se encontraron diferencias 
significativas en estos tres grupos con respecto al resto que las utilizó 
de manera habitual. Se obtuvieron los siguientes resultados: 
En 2009, las dificultades mayores para quienes no utilizaron las TIC 
o lo hicieron de manera no habitual fueron, la laboriosidad en la 
preparación de materiales educativos digitales (M = 3.14; DT = 0.71), la 
poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar (M = 3.01; DT = 
0.85) y la complicación por las situaciones que se producen en el uso de 
las TIC (M = 2.98; DT = 0.73). En estas puntuaciones no hubo 
diferencias significativas con respecto al mismo grupo de profesorado de 
2016. El profesorado que nunca utilizó las tecnologías digitales mostró 
tener estas mismas dificultades. 
En 2016 las dificultades principales del profesorado que utilizó no 
habitualmente las TIC, fueron la falta de equipamiento (M = 2.98; DT = 
0.73), los problemas de conexión a Internet (M = 2.98; DT = 0.73) y la 
poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar (M = 2.98; DT = 
0.73). Se observaron diferencias, entre 2009 y 2016, en las dos 
primeras dificultades [t (346) = 6.68; p = .00; r = 0.34] y [t (346) = 4.82; 
p = .00; r = 0.25] respectivamente. No se hallaron diferencias entre los 
dos momentos en la tercera dificultad. El profesorado que nunca utilizó 
las tecnologías digitales aseguró tener estas mismas dificultades. 
Dificultades para integrar las TIC del profesorado que no las utilizó 
en su práctica docente. Al analizar los motivos que dio en 2016 el 
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profesorado que no utilizó las tecnologías digitales se descubrieron 
muchas similitudes con el profesorado que sí las utilizó. Análogamente, 
las barreras que tuvieron fue: la falta de equipamiento (M = 3.31; DT = 
0.76), los problemas en la conexión a Internet (M = 3.21; DT = 0.73), la 
poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos (M = 3.15; DT = 
0.77), la ubicación y distribución de los equipos (M = 2.95; DT = 0.80). 
Le siguieron las dificultades relacionadas con la planificación y 
organización del docente, tales como la poca disponibilidad de tiempo 
en el horario escolar (M = 3.06; DT = 0.74), la laboriosidad en la 
preparación de materiales informáticos para el aula (M = 3.05; DT = 
0.76), y la complicación de llevar la clase adelante por la cantidad de 
situaciones distintas que se producían en el aula (M = 2.87; DT = 0.78).  
En 2016 el porcentaje de profesorado que manifestó dificultades en 
el nivel de formación en el uso didáctico de las TIC (M = 2.85; DT = 0.74) 
o la inseguridad ante los problemas que podían aparecer en el manejo 
de los ordenadores (M = 2.82; DT = 0.76) como impedimento del uso de 
las TIC fue menor que en 2009. En menor medida manifestaron que la 
existencia de otras prioridades del Proyecto Curricular del centro 
educativo (M = 2.88; DT = 0.71) o la pérdida de tiempo en el manejo de 
los equipos (M = 2.87; DT = 0.8) fueron un obstáculo para una mayor 
integración de las TIC. Al igual que en 2009, el aspecto que en menor 
medida se reportó en 2016 como dificultad para integrar las TIC fue la 
falta de interés y motivación del profesorado (M = 2.32; DT = 0.79). 
Dificultades para integrar las TIC dependiendo del nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales 
Al relacionar las dificultades para integrar las TIC en la educación 
con el profesorado que tenía un nivel medio o avanzado en 
conocimientos sobre tecnologías digitales, se obtuvo los siguientes 
resultados: 
En 2009, las principales dificultades para el profesorado que tenía 
un nivel medio o avanzado en conocimientos sobre tecnologías digitales 
fueron la laboriosidad en la preparación de materiales educativos 
digitales (M = 3.10; DT = 0.75), el escaso nivel de formación en el uso 
didáctico de las TIC (M = 2.87; DT = 0.76), y la complicación de las 
situaciones diversas que se produjeron con el uso de las tecnologías 
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digitales (M = 2.86; DT = 0.79). No hubo diferencias significativas con 
respecto a 2016. 
En 2016, las mayores dificultades para integrar las TIC del 
profesorado con un nivel medio o avanzado en tecnologías digitales 
fueron la falta de equipamiento (M = 3.33; DT = 0.75), los problemas de 
conexión a Internet (M = 3.28; DT = 0.74) y la poca fiabilidad de los 
equipos (M = 3.19; DT = 0.74). Las diferencias con respecto al mismo 
grupo de profesorado en 2009 fueron significativas [t (510) = 11.85; p = 
.00; r = 0.46], [t (510) = 7.99; p = .00; r = 0.33] y [t (510) = 8.03; p = .00; 
r = 0.34] respectivamente.  
Por último, se relacionó las dificultades para integrar las TIC con el 
profesorado que tenía un nivel básico o no tenía conocimientos en 
tecnologías digitales. Los resultados mostraron que en 2009 las 
dificultades mayores para estos docentes fueron la laboriosidad en la 
preparación de materiales digitales educativos (M = 3.09; DT = 0.71), la 
poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar (M = 3.05; DT = 
0.84) y la complicación por las diferentes situaciones que se produjeron 
con el uso de las TIC (M = 3.00; DT = 0.73). No se encontraron 
diferencias significativas en las puntuaciones con el mismo grupo de 
profesorado en 2016. 
Sin embargo, en 2016 las dificultades principales de los docentes 
con un nivel básico en tecnologías digitales fueron los problemas de 
conexión a Internet (M = 3.19; DT = 0.81), la falta de equipamiento (M = 
3.12; DT = 0.89) y la poca fiabilidad de los equipos (M = 3.05; DT = 
0.84). Las diferencias con respecto al mismo grupo de profesorado en 
2009 fueron significativas [t (230) = 4.25; p = .00; r = 0.27], [t (230) = 
4.08; p = .00; r = 0.26] y [t (230) = 3.40; p = .00; r = 0.22] 
respectivamente. Estas dificultades aumentaron, por consiguiente, con 
respecto a 2009.  
Dificultades para integrar las TIC dependiendo del nivel de confianza 
para integrar las tecnologías digitales. 
Entre el profesorado que consideró no tener nivel suficiente para 
integrar las TIC en el aula se encontraron dificultades comunes, 
independientemente del periodo estudiado. En orden de mayor a menor 
dificultad fueron: la poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar 
[(M = 3.02; DT = 0.85) en 2009 y (M = 3.15; DT = 0.72) en 2016], el 
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escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC [(M = 3.09; DT = 
0.64) en 2009 y (M = 3.08; DT = 0.70) en 2016] y la pérdida de tiempo 
en el manejo de los equipos [(M = 3.13; DT = 0.67) en 2009 y (M = 3.08; 
DT = 0.69) en 2016]. Estas diferencias no fueron significativas. Sin 
embargo, se observaron otras dificultades que sí diferían según el año 
en que se registraron. Estas dificultades, por orden de las diferencias de 
valoración entre ambos años, fueron, la falta de equipamiento [t (291) = 
7.33; p = .00] los problemas de conexión a Internet [t (291) = 6.73.; p = 
.00] y la poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos [t (291) = 
6.21; p = .00].  
De la misma manera, se descubrieron dificultades comunes al 
profesorado que consideró tener un nivel suficiente para integrar las 
TIC en su práctica docente, con independencia del momento registrado. 
En orden de mayor a menor las dificultades fueron la laboriosidad en la 
preparación de materiales informáticos para el aula [(M = 3.06; DT = 
0.78) en 2009 y (M = 2.95; DT = 0.78) en 2016], la poca disponibilidad 
de tiempo en el horario escolar [(M = 2.82; DT = 0.90) en 2009 y (M = 
2.92; DT = 0.84) en 2016] y la pérdida de tiempo en el manejo de los 
equipos [(M = 2.77; DT = 0.85) en 2009 y (M = 2.77; DT = 0.86) en 2016]. 
No obstante, se observaron otras dificultades que sí diferían según el 
año en que se registraron. Estas dificultades, por orden de las 
diferencias de valoración entre ambos años, coincidieron con las del 
profesorado que consideraba tener un nivel insuficiente para integrar 
las TIC. Estas fueron la falta de equipamiento [t (449) = 10.11; p = .00] 
los problemas de conexión a Internet [t (449) = 6.86; p = .00] y la poca 
fiabilidad en el funcionamiento de los equipos [t (449) = 6.62; p = .00].  
Dificultades para integrar las TIC dependiendo del tamaño de la 
localidad donde se ubicó el centro educativo. 
En 2016 no se encontraron diferencias significativas en las 
dificultades para integrar las TIC en la práctica docente según el 
tamaño de la localidad donde se ubicó el centro docente. En conclusión, 
las dificultades no fueron diferentes para los docentes que impartieron 
docencia en una u otra localidad. 
Análisis de correlación entre variables 
Para explorar qué variables se hallaban relacionadas con las 
dificultades para integrar las TIC en educación, se calcularon los 
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coeficientes de correlación de Pearson entre estos ítems, a un nivel de 
significación p<.01 (bilateral).  
En el análisis de correlación de los ítems, la poca fiabilidad de los 
equipos correlacionó con la falta de equipamiento informático (r = .57, p 
= .00) y con los problemas de conexión a Internet (r = .67, p = .00). Esta 
relación se considera moderada. En consecuencia, quien manifestó que 
la poca fiabilidad de los equipos fue una dificultad para integrar las TIC, 
también hizo relación conjuntamente a la falta de equipamiento 
informático y a los problemas de conexión a Internet. 
La dificultad para integrar las TIC por la complicación por las 
situaciones diversas que se produjeron al utilizar las tecnologías 
digitales correlacionó de manera moderada con la laboriosidad en la 
preparación de materiales informáticos (r = .53, p = .00) y con la pérdida 
de tiempo en el manejo de los equipos (r = .61, p = .00). Así, el 
profesorado que aseguró que la complicación generada en muchas 
situaciones al utilizar las TIC, supuso una dificultad para su 
integración, también hizo relación a la pérdida de tiempo en el manejo 
de los equipos y a la laboriosidad en la preparación de materiales 
digitales. 
12.3.3. Objetivo 3. Indagar en la incidencia positiva de 
las prácticas pedagógicas que supuso la 
incorporación de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación 
con el uso que el profesorado hizo de estas 
tecnologías en el aula 
Siguiendo las finalidades de este segundo estudio, el objetivo 3 fue, 
por una parte, conocer los cambios entre 2009 y 2016 en las mejoras 
que supuso el el aula y en el centro educativo la introducción de las 
tecnologías digitales; y por otra parte, descubrir la relación existente 
con su formación en TIC y frecuencia con la que las usó en el aula, 
tanto en Educación Primaria como en Educación Secundaria. 
Se analizaron las respuestas registradas por parte del profesorado 
(P), los coordinadores TIC (C) y los directores (D), sobre la incidencia 
positiva de las TIC en el proceso educativo (P20), las mejoras en el aula 
tras la incorporación de las TIC (P22) y las mejoras en el centro tras la 
incorporación de las TIC (P22, C5, C7, D5). 
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La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo (P20) 
La finalidad de esta variable fue conocer la evolución entre 2009 y 
2016 de la percepción del profesorado sobre la incidencia positiva de las 
tecnologías digitales en la educación.  
Los resultados mostraron que el profesorado tuvo una visión 
positiva de las tecnologías digitales, entre otros motivos, porque facilita 
el acceso a la información, suscita el interés y la motivación del 
alumnado, y promueve la participación de éste. Estas valoraciones 
fueron comunes entre el profesorado en 2009 y 2016. Además, desde 
2009 hasta 2016, la valoración que más aumentó entre el profesorado 
fue que las TIC son imprescindibles en la práctica educativa.  
Al preguntar la valoración del profesorado sobre la incidencia 
positiva de las TIC en el proceso educativo se le plantearon dieciocho 
ítems: las TIC facilitan el acceso a la información (ítem 1), las TIC 
mejoran la adquisición de conocimientos por parte del alumnado (ítem 
2), las TIC promueven la participación del alumnado (ítem 3), las TIC 
suscitan interés y motivación del alumnado (ítem 4), la utilización de las 
TIC facilita el acceso al currículo del alumnado con necesidades 
educativas especiales (N.E.E.) (ítem 5), el uso de las TIC facilita la 
atención a la diversidad (ítem 6), la incorporación de las TIC en la 
enseñanza mejora el rendimiento escolar del alumnado (ítem 7), las TIC 
favorecen dinámicas de trabajo en equipo en el alumnado (ítem 8), las 
TIC promueven un aprendizaje más autónomo del alumnado (ítem 9), 
las TIC posibilitan una enseñanza más personalizada (ítem 10), las TIC 
potencian la interacción profesorado-alumnado (ítem 11), la utilización 
de las TIC en la enseñanza exige un cambio metodológico importante 
(ítem 12), las TIC favorecen el trabajo colaborativo del profesorado (ítem 
13), las TIC son imprescindibles en la práctica educativa actual (ítem 
14), es necesaria su utilización para poder desenvolverse en la sociedad 
(ítem 15), el uso de las TIC favorece el uso de dinámicas de trabajo 
innovadoras y creativas (ítem 16), las TIC conllevan cambios positivos 
en el rol del profesorado y del alumnado (ítem 17), el uso de las TIC 
tiene una incidencia clara y positiva en el proceso de aprendizaje del 




Tabla 70. Estadísticos de la variable ‘incidencia positiva de las TIC en el 
proceso educativo’, 2009-2016 
Ítems 2009 M (DT) 
2016 
M (DT) t p 
IC 95% 
Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Facilitan el acceso a la 
información 3.39(0.62) 3.60(0.52) 4.24 .00
** 0.11 0.31 0.18 
Mejoran la adquisición de 
conocimientos  3.04(0.63) 3.29(0.62) 4.69 .00
** 0.15 0.36 0.20 
Promueven la 
participación del alumno 3.17(0.61) 3.29(0.64) 2.25 .03
* 0.02 0.23 0.10 
Suscitan interés y 
motivación del alumnado  3.33(0.63) 3.43(0.57) 1.86 .06 -0.01 0.20 0.08 
Facilita el acceso al 
currículo del alumnado 
con NEE  
2.96(0.65) 3.21(0.66) 4.27 .00** 0.13 0.36 0.18 
Facilita la atención a la 
diversidad  3.02(0.62) 3.21(0.65) 3.46 .00
** 0.08 0.30 0.15 
Mejora el rendimiento 
escolar del alumnado  2.70(0.70) 2.96(0.71) 4.26 .00
** 0.14 0.38 0.18 
Favorecen dinámicas de 
trabajo en equipo  2.87(0.68) 3.08(0.70) 3.46 .00




3.06(0.67) 3.16(0.64) 1.83 .07 -0.01 0.22 0.08 
Posibilitan una enseñanza 
más personalizada  2.92(0.63) 3.02(0.72) 1.68 .10 -0.02 0.22 0.07 
Potencian la interacción 
profesorado-alumnado  2.84(0.70) 2.94(0.74) 1.66 .10 -0.02 0.23 0.07 
Exige un cambio 
metodológico importante  3.29(0.68) 3.17(0.73) -1.85 .07 -0.24 0.01 0.08 
Favorecen el trabajo 
colaborativo del 
profesorado  
3.01(0.66) 3.00(0.71) -0.09 .93 -0.12 0.11 0.00 
Son imprescindibles en la 
práctica educativa actual  2.80(0.78) 3.16(0.74) 5.46 .00
** 0.23 0.49 0.23 
Es necesaria su 
utilización para poder 
desenvolverse en la 
sociedad  
3.11(0.67) 3.37(0.60) 4.81 .00** 0.16 0.37 0.20 
Favorece el uso de 
dinámicas de trabajo 
innovadoras y creativas  
3.14(0.54) 3.23(0.62) 1.73 .08 -0.01 0.19 0.07 
Conllevan cambios 
positivos en el rol del 
profesorado y del alumno 
2.99(0.64) 3.06(0.68) 1.21 .23 -0.04 0.18 0.05 
Tiene una incidencia clara 
y positiva en el proceso de 
aprendizaje  
3.00(0.62) 3.20(0.63) 3.68 .00** 0.09 0.31 0.16 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<,05; ** = p<,01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se 
registraron con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
En 2009, según los datos del estudio, los docentes valoraron que las 
TIC incidían positivamente en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
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ya que facilitaban el acceso a la información (M = 3.39, DT = 0.62), 
suscitaban el interés y la motivación del alumnado (M = 3.33, DT = 
0.63), y aunque exigía un cambio metodológico importante (M = 3.29, 
DT = 0.68) promovían la participación del alumnado (M = 3.17, DT = 
0.61).  
En 2016, el profesorado valoró positivamente que las TIC facilitaban 
el acceso a la información (M = 3.60, DT = 0.52) y seguían suscitando el 
interés y motivación del alumnado (M = 3.43, DT = 0.57). Con el paso 
del tiempo, como novedad con respecto al primer año, los docentes 
valoraron que las TIC eran necesarias para desenvolverse en la sociedad 
(M = 3.37, DT = 0.60), mejoraban la adquisición de conocimientos (M = 
3.29, DT = 0.62) y promovían la participación del alumnado (M = 3.29, 
DT = 0.64). 
Entre 2009 y 2016 hubo aspectos que se mantuvieron estables en 
la opinión del profesorado y otros, sin embargo, se vieron modificados. 
Se hallaron cambios significativos el la opinión del profesorado en 
cuanto a la incidencia de las TIC.  
Uno de los cambios en la opinión del profesorado es que las TIC 
comienzan a ser imprescindibles en la práctica educativa en una 
cantidad significativa de docentes [t (742) = 5.46; p = .00, (r = 0.23)]. 
Con menor incremento desde 2009, también se valoró positivamente las 
TIC por ser necesarias para poder desenvolverse en la sociedad [t (742) 
= 4.81; p = .00; r = 0.20]; por que mejoran la adquisición de los 
conocimientos [t (742) = 4.69; p = .00; r = 0.20]; porque facilitan el 
acceso a la información [t (742) = 4.24; p = .00; r = 0.18], porque 
facilitan el acceso al currículo del alumnado con NEE [t (742) = 4.27; p 
= .00; r = 0.18] y porque tiene una incidencia clara y positiva en el 
proceso de aprendizaje [t (742) = 3.68; p = .00; r = 0.16].  
Diferencias entre el profesorado sobre la incidencia positiva de las 
TIC en el proceso educativo. 
Se encontraron tres variables relacionadas con los docentes que 
mostraron una opinión más positiva sobre la incidencia de las TIC en la 
educación.  
En primer lugar, se observó que las percepciones del profesorado 
que consideraba tener un nivel suficiente para integrar las TIC en la 
práctica docente. En segundo lugar, el profesorado con un nivel medio o 
374  
 
avanzado en TIC también difirió de quienes tenían un nivel básico o no 
tenían formación en TIC. En tercer lugar, se hallaron diferencias 
significativas en el profesorado que utilizaba las tecnologías digitales en 
su práctica docente. Por último, también se encontraron diferencias 
entre el profesorado según la etapa educativa en la que impartía 
docencia. 
 
Figura 28. La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo según las 
variables de estudio. 
En esta figura se relaciona la variable ‘incidencia positiva de las TIC 
en el proceso educativo’ con otras variables de estudio que a 
continuación se detallan. Estas variables y sus categorías de respuesta 
en el cuestionario fueron: “consideración del nivel que posee para 
integrar las TIC en la práctica docente”: suficiente (1), insuficiente (2). 
“Nivel de conocimientos del profesorado en materia TIC”: nivel medio o 
avanzado (3), nivel básico o sin conocimientos en TIC (4). “Uso de las 
TIC en la práctica docente”: Sí utiliza las TIC (5), No utiliza las TIC (6). 
“Etapa educativa en la que imparte docencia”: Primaria (7), Secundaria 
(8). El rango del sumatorio de las puntuaciones de la variable 
“incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo” está entre 18 
(puntuación mínima) y 72 (puntuación máxima). 
Para tener una visión más amplia de la variable “incidencia positiva 
de las TIC en los procesos educativos” se calculó la suma de los 18 
ítems que la componían. Con ello se pudo obtener una sola puntuación 









50 51 52 53 54 55 56 57
8. E. Secundaria
7. E. Primaria
6. No usa TIC
5. Sí usa TIC
4. Conoc. TIC  Básico - Sin conoc.
3. Conoc. TIC  Medio-Avanzado
2. Nivel insuficiente integrar TIC 
1. Nivel suficiente integrar TIC 




















III. Diseño de la investigación. Estudio 2 375 
 
Como muestra la Figura 28, el profesorado que consideraba tener 
un nivel suficiente para integrar las TIC en la práctica docente valoró en 
mayor medida que las TIC incidieron positivamente en los procesos 
educativos [M = 56.31, (DT = 8.60)] frente al profesorado que 
consideraba no tener un nivel suficiente [M = 53.38 (DT = 7.21)]. Las 
diferencias fueron significativas [t (741) = 4.83; p = .00]. 
Los docentes que utilizaron las tecnologías digitales en el aula, a 
diario, alguna vez a la semana u ocasionalmente, valoró más 
positivamente la incidencia de las TIC [M = 56.22 (DT = 8.10)] que 
quienes nunca las utilizaron [M = 52.39 (DT = 7.84)], [t (741) = 5.82; p = 
.00].  
Quienes tenían un nivel avanzado o medio en materia TIC valoró en 
mayor medida la incidencia positiva de las tecnologías digitales [M = 
56.41 (DT = 7.84)] frente a quienes tenían un nivel básico o no tenían 
conocimientos en TIC [M = 52.41 (DT = 8.32)], [t (742) = 6.31; p = .00]. 
De la misma manera, se observó que el profesorado de Educación 
Primaria tuvo una positiva de la incidencia de las TIC en la práctica 
educativa [M = 55.83 (DT = 8.10)] que el profesorado de Secundaria [M = 
54.29 (DT = 8.30)], [t (742) = 6.31; p = .00]. 
No se hallaron diferencias significativas entre la valoración de los 
docentes sobre la incidencia positiva de las TIC y las variables “género 
del profesorado”, “situación administrativa”, es decir, personal interino 
o definitivo en el centro, y “edad del profesorado”. En cualquier caso los 
docentes más jóvenes obtuvieron mayores puntuaciones que el resto de 
edades en la incidencia positiva del uso educativo de las TIC, pero sin 
llegar a diferir de manera significativa. 
Mejoras en el aula tras la incorporación de las TIC (P22) 
Esta variable tuvo como finalidad comparar entre 2009 y 2016 las 
mejoras que había supuesto la incorporación de las TIC en el aula.  
Los resultados revelaron que en 2016 la principal mejora que 
supuso la incorporación de las TIC en el aula fue la participación del 
alumnado en las dinámicas del aula. También mejoró la atención a la 
diversidad y el trabajo individualizado y autónomo del alumnado. Estos 
datos fueron coincidentes con la opinión del profesorado en 2009, 
aunque en el transcurso de esos siete años no aumentó de manera 
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significativa el porcentaje de profesorado que percibiese mejoras con 
respecto a ese año.  
En este apartado excluimos las respuestas del profesorado que 
nunca utilizó las TIC en su práctica docente. 
A la pregunta de en qué medida la incorporación de las TIC en el 
aula supuso una mejora en los siguientes aspectos, se plantearon ocho 
ítems: comunicación entre alumnos (ítem P.22.1), comunicación 
profesorado-alumnado (ítem P.22.2), dinámicas de grupo (ítem P.22.3), 
clima del aula (ítem P.22.4), participación del alumnado (ítem P.22.5), 
trabajo individualizado y autónomo (ítem P.22.6), atención a la 
diversidad (ítem P.22.7), otras mejoras (ítem P.22.8). 
Tabla 71. Estadísticos de la variable ‘mejoras que ha supuesto la incorporación 
de las TIC en el aula’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 228) 
M (DT) 
2016 
(n = 310) 
M (DT) 




alumnos  2.69(0.72) 2.68(0.79) -0.12 .91 -0.14 0.12 0.01 
Comunicación 
profesorado-alumnado  2.74(0.65) 2.85(0.73) 1.95 .05 0.00 0.24 0.08 
Dinámicas de grupo  2.82(0.72) 2.87(0.72) 0.76 .45 -0.08 0.17 0.03 
Clima del aula  2.97(0.62) 2.89(0.72) -1.35 .18 -0.20 0.04 0.06 
Participación del 
alumnado  3.09(0.61) 3.11(0.65) 0.32 .75 -0.09 0.13 0.01 
Trabajo individualizado y 
autónomo  3.04(0.63) 3.07(0.69) 0.62 .54 -0.08 0.15 0.03 
Atención a la diversidad  3.01(0.64) 3.09(0.69) 1.33 .19 -0.04 0.19 0.06 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. (5) En estos ítems solamente 
se tienen en cuenta las valoraciones del profesorado que utilizó las TIC en el aula (n = 
538). 
La principal mejora en el aula que supuso la incorporación de las 
TIC, en ambos períodos, fue la participación del alumnado en el aula [M 
= 3.09, (DT = 0.61) en 2009 y M = 3.11, (DT = 0.65) en 2016]. También 
se distinguía una mejora en la atención a la diversidad [M = 3.01, (DT = 
0.64) en 2009 y M = 3.09, (DT = 0.69) en 2016] y en el trabajo 
individualizado y autónomo (M = 3.04, DT = 0.63 en 2009 y M = 3.07, 
DT = 0.69 en 2016). Ninguna de estas diferencias fueron significativas 
con el paso del tiempo. Las puntuaciones medias fueron más bajas que 
el resto de los ítems del cuestionario.  
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Además, un mayor porcentaje de profesorado señaló que la 
incorporación de las TIC en las aulas no supuso una mejora en el clima 
del aula [M = 2.97, (DT = 0.62) en 2009 y M = 2.89, (DT = 0.72) en 2016], 
en las dinámicas de grupo [M = 2.82, (DT = 0.72) en 2009 y M = 2.87, 
(DT = 0.72) en 2016], en la comunicación entre el profesorado y el 
alumnado [M = 2.74, (DT = 0.65) en 2009 y M = 2.85, (DT = 0.73) en 
2016] o en la comunicación entre alumnos [M = 2.69, (DT = 0.72) en 
2009 y M = 2.68, (DT = 0.79) en 2016]. No se hallaron diferencias 
significativas en el porcentaje de profesorado que manifestó esto en 
2009 y en 2016. 
Relación de las variables de estudio con la variable ‘mejoras que ha 
supuesto la incorporación de las TIC en el aula’. 
De acuerdo a los objetivos de la investigación, fue de interés indagar 
en las mejoras que produjo la incorporación de las TIC en las aulas, 
entre 2009 y 2016, dependiendo la etapa en la que el profesorado 
impartió docencia, del nivel de conocimientos que tenía en materia TIC 
y la frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en el aula. Los 
resultados revelaron que no hubo diferencias significativas en el 
profesorado de Educación Primaria, el de Educación Secundaria, en el 
profesorado que utilizó las tecnologías digitales habitualmente en su 
práctica docente, ni en el profesorado que tenía un nivel de 
conocimientos avanzado o medio. Por lo que entre ambos periodos, 
entre estos grupos de profesorado, no hubo percepción de variación en 
las mejoras producidas por la incorporación de las TIC en el aula. 
Analizamos el porcentaje de profesorado que, en 2016, estuvo de 
acuerdo, o totalmente de acuerdo, con las mejoras encontradas por la 
incorporación de las TIC en el aula. Según estos análisis se obtuvieron 
los siguientes resultados: 
Participación del alumnado. El 87.4% del profesorado dijo estar de 
acuerdo o totalmente de acuerdo, en que la incorporación de las TIC en 
su centro supuso una mejora en la participación del alumnado, a nivel 
de aula.  
Trabajo individualizado y autónomo. El 84.2% del profesorado dijo 
estar de acuerdo o en total acuerdo, en que la incorporación de las TIC 
en su centro supuso una mejora en el trabajo individualizado y 
autónomo, a nivel de aula.  
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Atención a la diversidad. El 85.2% del profesorado dijo estar de 
acuerdo o en total acuerdo, en que la incorporación de las TIC en su 
centro supuso una mejora en la atención a la diversidad, a nivel de 
aula.  
Clima del aula. El 75.8% del profesorado dijo estar de acuerdo o en 
total acuerdo, en que la incorporación de las TIC en su centro supuso 
una mejora en el clima del aula.  
Dinámicas de grupo. El 74.2% del profesorado dijo estar de acuerdo 
o totalmente de acuerdo, en que la incorporación de las TIC en su aula 
supuso una mejora en las dinámicas de grupo.  
Comunicación profesorado-alumnado. El 73.2% del profesorado dijo 
estar de acuerdo, o totalmente de acuerdo, en que la incorporación de 
las TIC en su aula supuso una mejora en la comunicación profesorado-
alumnado. Al analizar esta variable, entre 2009 y 2016 se encontraron 
diferencias entre el profesorado de nivel medio y avanzado en 
conocimientos TIC [M = 2.75, (DT = 0.67) en 2009 y M = 2.90, (DT = 
0.71) en 2016]. Estas diferencias fueron significativas [t (407) = 2.06; p 
= .04]. 
Comunicación entre alumnos. El 61.9% del profesorado dijo estar de 
acuerdo, o en total acuerdo, en que la incorporación de las TIC en su 
aula supuso una mejora en la comunicación entre el alumnado.  
Relación entre las mejoras observadas en el centro y el tipo de 
localidad en la que imparte docencia el profesorado 
En 2009 no se hallaron diferencias significativas en el profesorado 
dependiendo del tipo de localidad en la que impartió docencia, pero sí 
que se encontraron diferencias en 2016.  
En 2016, en las localidades menores de 5,000 habitantes hubo 
menor porcentaje de profesorado que vio mejoras en la comunicación 
entre el alumnado [F (2,369) = 3.15; p = .04], en la comunicación entre 
profesorado y alumnado [F (2,369) = 6.81; p = .00] y en el clima de aula 
[F (2,369) = 3.50; p = .03]. La prueba de post hoc (Tukey, alfa = .05) 
indicó que las puntuaciones medias de los docentes destinados en 
localidades menores de 5,000 habitantes diferían significativamente de 
las puntuaciones de los docentes destinados en localidades mayores de 
5,000 habitantes. 
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Análisis de asociación de los ítems. 
Para indagar qué variables estaban relacionadas, se calcularon los 
coeficientes de correlación de Pearson entre estos ítems, a un nivel de 
significación p<.01 (bilateral). En el análisis de correlación de los ítems, 
las puntuaciones en la mejora del trabajo individualizado y autónomo 
correlacionaron con las puntuaciones de la mejora de la participación 
del alumnado (r = .51, p = .00), y la mejora de la atención a la 
diversidad (r = .58, p = .00). En consecuencia, al incorporar las TIC en 
el aula, la mejora en el trabajo individualizado y autónomo lo hizo de 
manera conjunta con la mejora de la participación del alumnado y la 
atención a la diversidad.  
Las puntuaciones en la mejora de la participación del alumnado 
correlacionaron con las puntuaciones la mejora del clima de aula (r = 
.65, p = .00), y la mejora en el trabajo individualizado y autónomo (r = 
.51, p = .00). Por lo tanto, al incorporar las TIC en el aula, la mejora en 
la participación del alumnado mejoró de manera conjunta con el clima 
del aula y el trabajo individualizado y autónomo. 
Las puntuaciones en la mejora de la comunicación entre el 
alumnado correlacionaron con las puntuaciones la mejora de la 
comunicación entre profesorado y alumnado (r = .77, p = .00), y la 
mejora en las dinámicas de grupo (r = .51, p = .00) y la mejora del clima 
de aula (r = .51, p = .00). De hecho, al incorporar las TIC en el aula, la 
mejora en la comunicación entre el alumnado mejoró de manera 
conjunta con la comunicación entre profesorado y alumnado, el clima 
de aula y las dinámicas de grupo. 
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(P22) 
En esta variable, a diferencia de la anterior, el propósito de la 
investigación fue conocer la evolución de los aspectos que mejoraron, no 
ya en el aula sino en el centro educativo, tras la incorporación de las 
TIC en la práctica docente.  
Los resultados mostraron que la principal mejora que supuso la 
incorporación de las TIC en el centro educativo, en 2009 y 2016, fue la 
colaboración entre el profesorado, seguido de la comunicación con el 
equipo directivo y la comunicación entre el profesorado. En menor 
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grado, la incorporación de las TIC supuso mejoras en la participación 
del claustro en la vida del centro, en la comunicación con las familias y 
en la participación de los padres y las madres. No obstante, aunque con 
poca incidencia, la mayor evolución entre 2009 y 2016 se produjo en la 
mejora de la comunicación con las familias.  
A la pregunta de en qué medida, a nivel de centro, la incorporación 
de las TIC supuso una mejora en los siguientes aspectos, se plantearon 
siete ítems: comunicación entre el profesorado (ítem P.22.9), 
comunicación con las familias (ítem P.22.10), comunicación con el 
equipo directivo (ítem P.22.11), participación del claustro en la vida del 
centro (ítem P.22.12), colaboración entre el profesorado (ítem P.22.13), 
participación de padres/madres (ítem P.22.14), otras mejoras en el 
centro (ítem P.22.15). 
Tabla 72. Estadísticos de la variable ‘mejoras que supuso la incorporación de 
las TIC en el centro educativo’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 372) 
M (DT) 
2016 
(n = 372) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Comunicación entre el 
profesorado 2.66(0.70) 2.88(0.75) 4.10 .00
** 0.11 0.32 0.15 
Comunicación con las 
familias 2.26(0.69) 2.68(0.78) 7.71 .00
** 0.31 0.52 0.27 
Comunicación con el 
equipo directivo 2.69(0.70) 2.91(0.77) 4.26 .00
** 0.12 0.33 0.15 
Participación del claustro 
en la vida del centro 2.66(0.68) 2.74(0.80) 1.58 .11 -0.02 0.19 0.06 
Colaboración entre el 
profesorado 2.79(0.65) 2.92(0.72) 2.67 .01
* 0.04 0.23 0.10 
Participación de 
padres/madres 2.15(0.64) 2.36(0.77) 3.99 .00
** 0.11 0.31 0.15 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
La principal mejora que supuso la incorporación de las TIC en el 
centro educativo, tanto en 2009 como en 2016, fue la colaboración 
entre el profesorado [M = 2.97, (DT = 0.65) en 2009 y M = 2.92, (DT = 
0.72) en 2016]. El profesorado de la muestra también destacó como 
mejora en ambos periodos, la comunicación con el equipo directivo [M = 
2.69, (DT = 0.70) en 2009 y M = 2.91, (DT = 0.77) en 2016] y la 
comunicación entre el profesorado [M = 2.66, (DT = 0.70) en 2009 y M = 
2.88, (DT = 0.75) en 2016]. Estas diferencias entre 2009 y 2016 fueron 
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significativas [t (742) = 2.67; p = .01; r = 0.10]; [t (742) = 4.26; p = .00; r 
= 0.15] y [t (742) = 4.10; p = .00; r = 0.15] respectivamente.  
Igualmente, un menor porcentaje de profesorado aseguró que la 
incorporación de las TIC en el centro educativo supuso mejoras en la 
participación del claustro en la vida del centro [M = 2.66, (DT = 0.68) en 
2009 y M = 2.68, (DT = 0.78) en 2016]. En esta variable no se hallaron 
diferencias significativas. También hubo menor porcentaje de 
profesorado que observó mejoras en la comunicación con las familias [M 
= 2.26, (DT = 0.70) en 2009 y M = 2.68, (DT = 0.78) en 2016] o en la 
participación de los padres y las madres [M = 2.15, (DT = 0.64) en 2009 
y M = 2.36, (DT = 0.77) en 2016]. No obstante, aunque con un tamaño 
del efecto bajo (r = 0.27), la mayor evolución entre las dos etapas se 
produjo en la mejora de la comunicación con las familias. Estas 
diferencias fueron significativas entre 2009 y 2016, [t (742) = 7.71; p = 
.00; r = 0.27] y [t (742) = 3.99; p = .00; r = 0.15] respectivamente.  
Relación de las variables de estudio con la variable ‘mejoras que ha 
supuesto la incorporación de las TIC en el aula’. 
De acuerdo con los objetivos de la investigación, se analizaron las 
mejoras que había producido la incorporación de las TIC en el centro 
educativo, atendiendo a las respuestas del profesorado según la etapa 
en la que el impartió docencia, del nivel de conocimientos que tenía en 
materia TIC y la frecuencia con la que utilizó las tecnologías digitales en 
el aula. 
También en este apartado examinamos el porcentaje de profesorado 
que en 2016 estuvo de acuerdo, o totalmente de acuerdo, con las 
mejoras en el centro por la incorporación de las TIC. Según estos 
análisis se obtuvieron los siguientes resultados: 
Colaboración entre el profesorado. El 78.8% del profesorado estuvo 
de acuerdo o en total acuerdo que la incorporación de las TIC supuso 
una mejora para el centro en la colaboración entre el profesorado.  
Comunicación con el equipo directivo. El 76.3% del profesorado 
mostró su acuerdo o total acuerdo en que la incorporación de las TIC 




Comunicación entre el profesorado. El 73.4% del profesorado dijo 
estar de acuerdo o en total acuerdo que la incorporación de las TIC 
supuso una mejora para el centro en la comunicación entre el 
profesorado.  
Participación del claustro en la vida del centro. El 65.3% de la 
muestra dijo estar de acuerdo o totalmente de acuerdo que la 
incorporación de las TIC supuso una mejora para el centro en la 
participación del claustro en la vida del centro.  
Comunicación con las familias. El 62.4% del profesorado aseguró 
estar de acuerdo, o en total acuerdo, que la incorporación de las TIC 
supuso una mejora para el centro en la comunicación con las familias. 
Participación de padres y madres. El 40.9% del profesorado dijo 
estar de acuerdo, o en total acuerdo, que la incorporación de las TIC 
supuso una mejora para el centro en la participación de padres y 
madres. 
Relación entre las mejoras observadas en el centro y la etapa que 
imparte docencia el profesorado 
En la valoración de las mejoras observadas en el centro, en 2016 no 
se encontraron diferencias significativas entre las respuestas del 
profesorado de Educación Primaria y el de Educación Secundaria; 
aunque sí se encontraron diferencias en 2009. En ese año hubo mayor 
porcentaje de profesorado en Educación Primaria que notó mejoras en 
su centro como consecuencia de incorporar las TIC en su centro. Estas 
diferencias se observaron en una mejor comunicación entre el 
profesorado [t (370) = 3.28; p = .00], en la participación del claustro en 
la vida del centro [t (370) = 2.92; p = .00], en la colaboración entre el 
profesorado [t (370) = 2.17; p = .03], y en la participación de los padres 
y madres en el centro [t (370) = 2.04; p = .04]. No se encontraron 
diferencias significativas en los docentes de Primaria y Secundaria en la 
mejora de la comunicación con las familias, o con la comunicación con 
el equipo directivo. 
Relación entre las mejoras observadas en el centro y la frecuencia 
con la que el docente utiliza las tecnologías digitales. 
Del profesorado que utilizó las tecnologías digitales a diario o alguna 
vez a la semana en su práctica docente, en 2016 hubo mayor porcentaje 
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que en 2009 que observo mejoras en la comunicación entre el 
profesorado [t (394) = 2.75; p = .01], en la comunicación con las familias 
[t (394) = 5.18; p = .00], en la comunicación con el equipo directivo [t 
(394) = 2.54; p = .01] y en la participación de los padres y madres en la 
vida del centro [t (394) = 2.61; p = .01]. No se encontraron diferencias 
entre ambos periodos en cuanto a las mejoras observadas en la 
participación del claustro en la vida del centro o la colaboración entre el 
profesorado. 
Relación entre las mejoras observadas en el centro y el nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales del profesorado. 
Entre los docentes con un nivel de conocimientos avanzado o medio 
en tecnologías digitales, en 2016 hubo mayor porcentaje que en 2009 
que percibió mejoras en en la comunicación entre el profesorado [t (510) 
= 4.07; p = .00], en la comunicación con las familias [t (510) = 7.77; p = 
.00], en la comunicación con el equipo directivo [t (510) = 4.56; p = .01], 
en la participación del claustro en la vida del centro [t (510) = 2.60; p = 
.01], en la colaboración entre el profesorado [t (510) = 2.91; p = .00] y en 
la participación de los padres y madres en la vida del centro [t (510) = 
2.61; p = .00]. 
Análisis de correlación de los ítems. 
Para explorar qué variables se hallaban relacionadas, se calcularon 
los coeficientes de correlación de Pearson entre estos ítems, a un nivel 
de significación p<.01 (bilateral).  
En el análisis de correlación de los ítems, la mejora de la 
comunicación entre el profesorado correlacionó con la comunicación 
con el equipo directivo (r = .68, p = .00), la participación del claustro en 
la vida del centro (r = .63, p = .00) y la colaboración entre el profesorado 
(r = .69, p = .00). Por tanto, al incorporar las TIC en el centro, la mejora 
en la comunicación entre el profesorado lo hacía de manera conjunta 
con la mejora de la comunicación con el equipo directivo, la 
participación del claustro en la vida del centro y la colaboración entre el 
profesorado.  
La mejora de la participación de los padres y las madres 
correlacionó con la mejora en la comunicación con las familias (r = .71, 
p = .00) y con la participación del claustro en la vida del centro (r = .51, 
p = .00). Por consiguiente, al incorporar las TIC en el centro, la mejora 
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en la participación de los padres y madres en el centro lo hizo junto con 
la mejora de la comunicación con las familias y con la participación del 
claustro con la vida del centro. 
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(C7) 
La finalidad de esta variable fue analizar la evolución de las mejoras 
que supuso la incorporación de las TIC en los centros educativos, según 
los coordinadores. 
Los resultados revelaron que las principales mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC en 2016, al igual que en 2009, fueron la 
comunicación con el equipo directivo y la comunicación entre el 
profesorado. Por el contrario, un menor porcentaje de coordinadores 
TIC comprobaron mejoras en la participación de los padres y madres, o 
en la comunicación con las familias. Sin embargo, estas dos últimas 
fueron las que sufrieron un incremento significativo entre 2009 y 2016. 
Tabla 73. Estadísticos: ‘Coordinador: mejoras que supuso la incorporación de 
las TIC en el centro educativo’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 




profesorado 3.02(0.53) 3.06(0.60) 0.329 .74 -0.20 0.28 0.04 
Comunicación con las 
familias 2.37(0.68) 2.76(0.78) 2.50 .01
* 0.08 0.71 0.26 
Comunicación con el 
equipo directivo 3.09(0.62) 3.09(0.67) -0.03 .98 -0.28 0.27 0.00 
Participación del claustro 
en la vida del centro 2.81(0.59) 2.82(0.52) 0.07 .94 -0.24 0.25 0.01 
Colaboración entre el 
profesorado 3.06(0.60) 2.91(0.57) -1.12 .27 -0.40 0.11 0.12 
Participación de familias 2.13(0.67) 2.44(0.66) 2.13 .04* 0.02 0.60 0.22 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
Al preguntar a los coordinadores qué mejoras supuso la 
incorporación de las TIC en el centro se ofrecieron siete ítems: la 
comunicación entre el profesorado (ítem C.7.1), la comunicación con las 
familias (ítem C.7.2), la comunicación con el equipo directivo (ítem 
C.7.3), la participación del claustro en la vida del centro (ítem C.7.4), la 
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colaboración entre el profesorado (ítem C.7.5), la participación de 
padres y madres (ítem C.7.6), otras: especificar (ítem C.7.7). 
Las principales mejoras que supuso la incorporación de las TIC en 
los centros en 2016, al igual que en 2009, fueron la comunicación con 
el equipo directivo [M = 3.09 (DT = 0.62) en 2009 y M = 3.09 (DT = 0.67) 
en 2016] y la comunicación entre el profesorado [M = 3.02 (DT = 0.53) 
en 2009 y M = 3.06 (DT = 0.60)]. Un menor porcentaje de profesorado 
vio mejoras en la participación de los padres y madres [M = 2.13 (DT = 
0.67) en 2009 y M = 2.44 (DT = 0.66)], o en la comunicación con las 
familias [M = 2.37 (DT = 0.68) en 2009 y M = 2.76 (DT = 0.78)], aunque 
las diferencias fueron significativas entre 2009 y 2016 [t (56) = 2.13; p = 
.04; r = 0.22] y [t (56) = 2.50; p = .01; r = 0.26] respectivamente. 
El análisis de frecuencias de cada ítem mostró los siguientes 
resultados. 
Las TIC han mejorado la comunicación con el equipo directivo. En 
2009 el 85.2% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total 
acuerdo, y el 82.4% en en 2016, que la incorporación de las TIC en el 
centro mejoraron la comunicación con el equipo directivo [M = 3.09 (DT 
= 0.62) en 2009 y M = 3.09 (DT = 0.67) en 2016].  
Las TIC han mejorado la comunicación entre el profesorado. En 2009 
el 87.0% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total acuerdo, y 
el 85.3% en 2016, que la incorporación de las TIC en el centro 
mejoraron la comunicación entre el profesorado [M = 3.02 (DT = 0.53) en 
2009 y M = 3.06 (DT = 0.60)]. 
Las TIC han mejorado la colaboración entre el profesorado. En 2009 
el 85.2% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total acuerdo, y 
el 85.3% en 2016, que la incorporación de las TIC en el centro 
mejoraron la colaboración entre el profesorado [M = 3.06 (DT = 0.60) en 
2009 y M = 2.91 (DT = 0.57)]. 
Las TIC han mejorado la participación del claustro en la vida del 
centro. En 2009 el 72.2% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en 
total acuerdo, y el 85.3% en 2016, que la incorporación de las TIC en el 
centro mejoraron la participación del claustro en la vida del centro [M = 
2.81 (DT = 0.67) en 2009 y M = 2.82 (DT = 0.52)]. 
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Las TIC han mejorado la comunicación con las familias. En 2009 el 
40.7% de los coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, y el 67.6% en 2016, que la incorporación de las TIC en el 
centro mejoraron la comunicación con las familias [M = 2.37 (DT = 0.68) 
en 2009 y M = 2.76 (DT = 0.78)]. Estas diferencias en el aumento de la 
comunicación entre 2009 y 2016 fueron significativas [t (56) = 2.50; p = 
.01; r = 0.26]. 
Las TIC han mejorado la participación de padres y madres. En 2009 
el 25.9% de los coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, y el 47.1% en 2016, que la incorporación de las TIC en el 
centro mejoraron la comunicación con las familias [M = 2.13 (DT = 0.67) 
en 2009 y M = 2.44 (DT = 0.66)]. Estas diferencias en el aumento de 
participación entre 2009 y 2016 fueron significativas [t (56) = 2.13; p = 
.04; r = 0.22]. 
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(D13) 
Esta variable tuvo como finalidad conocer la evolución en la 
valoración que los directores hicieron sobre las mejoras en el centro tras 
la incorporación de las TIC. 
Los resultados mostraron que la incorporación de las TIC en los 
centros educativos mejoró fundamentalmente la comunicación con el 
equipo directivo. También aumentó la colaboración y el trabajo en 
equipo entre el profesorado, la comunicación entre el profesorado y la 
participación del claustro en la vida del centro. Cabe destacar la gran 
variabilidad en 2016 que produjo la incorporación de las tecnologías 
digitales en cuanto a la comunicación con las familias dependiendo de 
unos directores y otros. En cualquier caso, entre 2016 y 2009 no hubo 
variación significativa en ninguna de las mejoras. 
A la pregunta de en qué medida, a nivel de aula, la incorporación de 
las TIC en su centro supuso una mejora en los siguientes aspectos, se 
plantearon siete ítems: comunicación entre el profesorado (ítem D.13.1), 
comunicación con las familias (ítem D.13.2), comunicación con el 
equipo directivo (ítem D.13.3), participación del claustro en la vida del 
centro (ítem D.13.4), colaboración y trabajo en equipo entre el 
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profesorado (ítem D.13.5), participación de padres/madres (ítem 
D.13.6), otras mejoras: especificar (ítem D.13.7). 
En 2016, sin variación respecto a 2009, tras la incorporación de las 
TIC en el centro la mejora que con mayor impacto tuvo, según los 
directores, fue la comunicación con el equipo directivo [M = 3.06 (DT = 
0.72) en 2009 y M = 3.33 (DT = 0.69) en 2016]. 
Tabla 74. Estadísticos: ‘Director: mejoras que supuso la incorporación de las 
TIC en el centro educativo’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Comunicación entre el 
profesorado 2.96(0.62) 3.03(0.76) 0.45 .65 -0.23 0.36 0.05 
Comunicación con las 
familias 2.36(0.88) 2.76(0.96) 2.03 .05 0.01 0.80 0.22 
Comunicación con el 
equipo directivo 3.06(0.72) 3.33(0.69) 1.76 .08 -0.04 0.59 0.19 
Participación del claustro 
en la vida del centro 2.94(0.66) 3.03(0.67) 0.59 .56 -0.21 0.38 0.06 
Trabajo en equipo entre el 
profesorado 3.04(0.71) 3.03(0.87) -0.05 .96 -0.35 0.33 0.01 
Participación de las 
familias 2.08(0.76) 2.29(0.84) 1.26 .21 -0.13 0.56 0.14 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado siendo el valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1.  
También tuvo un alto impacto la colaboración y trabajo en equipo 
entre el profesorado [M = 3.04 (DT = 0.71) en 2009 y M = 3.03 (DT = 
0.87) en 2016], la comunicación entre el profesorado [M = 2.96 (DT = 
0.62) en 2009 y M = 3.03 (DT = 0.76) en 2016] y la participación del 
claustro en la vida del centro [M = 2.94 (DT = 0.66) en 2009 y M = 3.03 
(DT = 0.87) en 2016].  
Las diferencias entre 2009 y 2016 no fueron significativas. Sin 
embargo, un menor porcentaje de directores señalaron que la 
incorporación de las TIC supuso una mejora en la comunicación con las 
familias [M = 2.36 (DT = 0.88) en 2009 y M = 2.76 (DT = 0.96) en 2016] o 
en la participación de padres/madres en la vida del centro [M = 2.08 (DT 
= 0.76) en 2009 y M = 2.29 (DT = 0.84) en 2016]. Estas diferencias en 
ambos periodos no fueron significativas. Cabe destacar la gran 
variabilidad en 2016 del grado de impacto tan diferente que ha 
producido la incorporación de las tecnologías digitales en la 
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comunicación con las familias (DT = 96) dependiendo de unos directores 
y otros. 
Comparación y contraste de las variables sobre las mejoras que 
supuso la incorporación de las TIC en el centro. Triangulación de datos 
(P22, C7, D13). 
Al igual que se hizo con la muestra de 2009, en 2016, para 
contrastar las posibles diferencias en las respuestas entre el 
profesorado, los coordinadores del proyecto y los directores de los 
centros, sobre las mejoras que supuso la incorporación de las TIC en 
sus centros educativos, se realizó un análisis de varianza de un factor 
(ANOVA) post hoc, para cada uno de los ítems, que evaluaba las 
mejoras en el centro tras la incorporación de las TIC en función de la 
valoración de los diferentes agentes educativos. Con este procedimiento 
se realizó una triangulación de datos del profesorado, los coordinadores 
TIC y los directores de los centros. 
Las variables sometidas al análisis de diferencias fueron: las 
mejoras en la comunicación entre el profesorado, la comunicación con 
las familias, la comunicación con el equipo directivo, la participación 
del claustro en la vida del centro, la colaboración y trabajo en equipo 
entre el profesorado y las mejoras de la participación de padres/madres 
en la vida del centro. 
El resultado reveló que las valoraciones del profesorado, 
coordinadores TIC y directores fueron coincidentes al valorar las 
mejoras que supuso la incorporación de las TIC en el centro. 
No se encontraron diferencias en la estimación del profesorado, de 
los coordinadores del proyecto y de los directores de los centros 
educativos. Los tres agentes educativos valoraron en la misma medida 
las mejoras producidas en la comunicación entre el profesorado, la 
comunicación con las familias, la participación del claustro en la vida 
del centro, la colaboración y trabajo en equipo entre el profesorado y la 
participación de las familias en la vida del centro, como mejoras que 
supuso la incorporación de las TIC en el centro.  
Sin embargo hubo un aspecto en el que no hubo consenso entre los 
tres. En 2016, el profesorado y los coordinadores TIC valoraron en 
menor proporción que los directores que las TIC supuso una mejora en 
la comunicación con el equipo directivo, [M = 2.91 (DT = 0.77), 3.09 (DT 
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= 0.67) y 3.33 (DT = 0.69)] respectivamente. Las diferencias en esta 
valoración fue significativa [F (2,436) = 5.24; p = .01]. La prueba de post 
hoc (Tukey, alfa = .05) mostró que las medias entre el profesorado y los 
coordinadores TIC diferían significativamente con la de los directores de 
los centros.  
Cambios que proporciona la incorporación de las TIC al centro 
educativo (C5) 
La finalidad de esta variable fue examinar la evolución de los 
cambios que se produjeron en los centros con la incorporación de las 
tecnologías digitales, según los coordinadores de los proyectos TIC. 
La incorporación de las TIC en los centros, desde 2009 hasta 2016, 
supuso un ligero aumento en la mejora de la comunicación y un clima 
social más positivo. Por el contrario, en 2016 se observó una leve 
disminución en que las TIC produjo ese necesario cambio de 
mentalidad en el profesorado para el uso de las tecnologías digitales. 
También disminuyó el interés por la actualización didáctica, según los 
coordinadores del proyecto TIC. Además, con el paso del tiempo, la 
incorporación de las TIC en el centro generó menor dificultad en la vida 
del centro y supuso menor motivo de conflicto entre el profesorado.  
Tabla 75. Estadísticos: ‘Coordinador: cambios que propició la incorporación de 
las TIC en el centro educativo’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Mejora la comunicación. 3.00(0.70) 3.18(0.67) 1.17 .25 -0.12 0.48 0.12 
Cambio de mentalidad. 3.09(0.59) 2.94(0.70) -1.09 .28 -0.43 0.13 0.12 
Clima social más positivo 2.83(0.72) 2.85(0.71) 0.10 .92 -0.30 0.33 0.01 
Interés por la 
actualización didáctica. 3.07(0.58) 3.00(0.70) -0.54 .59 -0.35 0.20 0.06 
Motivo de conflicto entre 
el profesorado. 1.52(0.57) 1.45(0.62) -0.49 .63 -0.32 0.20 0.05 
Dificultad en la vida del 
centro. 1.70(0.72) 1.44(0.62) -1.75 .08 -0.57 0.04 0.19 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
A la pregunta sobre qué cambios propició la incorporación de las 
TIC en el centro educativo se plantearon siete ítems: las TIC están 
proporcionando en el centro una mejora de la comunicación (ítem 
390  
 
C.5.1), un cambio de mentalidad (ítem C.5.2), un clima social más 
positivo (ítem C.5.3), un interés por la actualización didáctica (ítem 
C.5.4), un motivo de conflicto entre el profesorado (ítem C.5.5), una 
dificultad en la vida del centro (ítem C.5.6), otros: especificar (ítem 
C.5.7).  
En general, los coordinadores no perciben que este proceso de 
incorporación de las TIC fuese motivo de conflicto entre el profesorado 
[M = 1.45 (DT = 0.62)] o una dificultad en la vida del centro [M = 1.44 
(DT = 0.62)]. 
El análisis de frecuencias de cada ítem arrojó los siguientes 
resultados: 
Las TIC proporcionaron en el centro una mejora de la comunicación. 
En 2009 el 79.6% de los coordinadores estaban de acuerdo, o 
totalmente de acuerdo, y el 85.3% en 2016, que las tecnologías digitales 
facilitaron la comunicación en el centro. [M = 3.00 (DT = 0.70) en 2009 y 
M = 3.18 (DT = 0.67) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
Las TIC están proporcionando un interés por la actualización 
didáctica. En 2009 el 87.0% de los coordinadores estaban de acuerdo, o 
totalmente acuerdo, y el 82.4% en 2016, que las tecnologías digitales 
proporcionaron un interés por la actualización didáctica [M = 3.07 (DT = 
0.58) en 2009 y M = 3.00 (DT = 0.70) en 2016]. Las diferencias no 
fueron significativas. 
Las TIC están proporcionando un cambio de mentalidad. En 2009 el 
87.0% de los coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente acuerdo, 
y el 78.8% en 2016, que las tecnologías digitales proporcionaron un 
cambio de mentalidad entre el profesorado [M = 3.09 (DT = 0.59) en 
2009 y M = 2.94 (DT = 0.70) en 2016]. Las diferencias no fueron 
significativas. 
Las TIC están proporcionando un clima social más positivo. En 2009 
el 64.8% de los coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente de 
acuerdo, y el 72.7% en 2016, que las tecnologías digitales crearon un 
clima social más positivo [M = 2.83 (DT = 0.72) en 2009 y M = 2.85 (DT = 
0.71) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
Las TIC están proporcionando una dificultad en la vida del centro. En 
2009 el 85.1% de los coordinadores estaban en desacuerdo, o en total 
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desacuerdo, y el 93.7% en 2016, que las tecnologías digitales 
dificultaron la vida del centro [M = 1.70 (DT = 0.72) en 2009 y M = 1.44 
(DT = 0.62) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
Las TIC están proporcionando un motivo de conflicto entre el 
profesorado. En 2009 el 96.3% de los coordinadores estaban en 
desacuerdo, o en total desacuerdo, y el 93.9% en 2016, que las 
tecnologías digitales fueron un motivo de conflicto entre el profesorado 
[M = 1.52 (DT = 0.57) en 2009 y M = 1.45 (DT = 0.62) en 2016]. Las 
diferencias no fueron significativas. 
12.3.4. Objetivo 4. Conocer los elementos organizativos 
de los centros escolares que favorecieron y 
dificultaron una mayor utilización de las tecnologías 
digitales 
En este segundo estudio, el objetivo 4 fue conocer los cambios entre 
2009 y 2016 sobre los elementos de la organización del proyecto TIC y 
del centro escolar favorecieron o dificultaron una mayor integración de 
las TIC en el aula. 
Se analizaron las respuestas registradas por parte del profesorado 
(P), los coordinadores TIC (C) y los directores (D), sobre los recursos 
tecnológicos de los centros (D6), la forma más adecuada de incorporar 
las TIC a la educación (P17), los agentes promotores del proyecto TIC 
(D1), la selección del profesorado en el proyecto TIC (D4), la 
dinamización del desarrollo del proyecto TIC (C1), la participación del 
profesorado en el proyecto TIC (C2), la trayectoria en el desarrollo del 
proyecto TIC (C6), el modelo organizativo de trabajo con las TIC en el 
aula (D3). 
Recursos tecnológicos de los centros (D6) 
La finalidad de esta variable fue comparar entre 2009 y 2016 los 
cambios que se produjeron en los centros con respecto a los recursos 
tecnológicos. 
Estos recursos hicieron referencia al número y tipo de ordenadores 
de que dispone el centro en sus diferentes dependencias y del tipo de 
conexión a Internet que dispone el centro. 
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Se observó una disminución del número de ordenadores efectivos en 
los centros entre los dos periodos [M = 156 (DT = 142.01) en 2009 y 
M=86.3 (DT = 68.96) en 2016]. Esta disminución del número de 
ordenadores en la dotación del centro desde 2009 a 2016 fue 
significativa [t (37) = -2.7; p = .01; r = 0.28]. En consecuencia, el 
número medio de alumnos por ordenador en uso pasó de ser dos 
alumnos por ordenador en 2009, a cinco alumnos por ordenador en 
2016 [M = 2.1 (DT = 2.17) en 2009 y M = 4.9 (DT =3.92) en 2016]. Estas 
diferencias fueron significativas [t (37) = 4.21; p = .00] con un tamaño 
del efecto cercano a medio (r = 0.42). 







M (DT) t p inf sup 
TE (r ) 
Pearsons 
Uso 
alumnado 156(142.01) 86.3(68.96) -2.7 0.01
* -122.70 -18.63 0.28 
Biblioteca 3.5(3.27) 2.6(2.49) -1.35 0.18 -2.23 0.43 0.15 
Sala 
profesores 3(1.01) 3(1.61) -0.24 0.81 -0.63 0.49 0.03 
Deptos. 
docentes 9.2(7.63) 4.4(5.98) -2.93 0.01
* -8.02 -1.52 0.33 
Equipo 
directivo 4.2(1.38) 4(2.04) -0.36 0.72 -0.88 0.61 0.04 
AMPA 1.1(0.39) 0.8(1.04) -1.43 0.16 -0.62 0.10 0.17 
Ordenador 
profesorado 37.3(8.08) 38.4(54.91) 0.03 0.97 -64.13 66.35 0.01 
Alumnos/ 
ordenador 2.1(2.17) 4.9(3.92) 4.21 0.00
** 1.48 4.12 0.42 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado siendo el valor máximo posible M = 1. (5) El número de centros que aportaron 
datos sobre el número de recursos disponibles en sus centros fue en 2009 (n = 26) y 
2016 (n = 14). 
En la evolución de los recursos informáticos disponibles entre 2009 
y 2016 no se hallaron diferencias estadísticamente significativas entre 
los centros, dependiendo del número de habitantes de la localidad 
donde se ubicaban (rurales o urbanos). Es decir, según los datos de 
esta investigación, el menor aumento del uso de las TIC por parte del 
profesorado en los centros ubicados en localidades menores de 5000 
habitantes entre 2009 y 2016, no tuvo relación con el número de 
recursos informáticos disponibles en estos centros (p > .05).  
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Tampoco este menor aumento del profesorado que utilizó las TIC en 
centros rurales se relacionó con el funcionamiento habitual de la 
conexión a Internet (p > .05). 
Forma más adecuada para la incorporación de las TIC a la 
educación (P17) 
La finalidad de este ítem fue conocer la evolución de la opinión del 
profesorado sobre la mejor forma de incorporar las TIC en la enseñanza 
e indagar en las posibles diferencias dependiendo de la formación y la 
frecuencia de uso de las TIC del profesorado, en ambos periodos. 
Los resultados de la investigación revelaron que la forma más 
adecuada de incorporar las TIC en la educación, a juicio del 
profesorado, fue integrarlas en su uso habitual en las diferentes áreas 
del currículo, considerando poco adecuada la oferta de una asignatura 
optativa de informática. Esta primera opción fue cobrando fuerza desde 
2009 a 2016, especialmente entre el profesorado con un nivel avanzado 
o medio en conocimientos TIC y el que utilizó las tecnologías digitales de 
manera habitual en su práctica docente. 
A la pregunta de cuál le pareció la forma más adecuada para la 
incorporación de las TIC a la educación se plantearon tres ítems: 
integrar su uso habitual en las diferentes áreas (ítem P.17.1), incluir en 
el currículo un área específica de informática (ítem P.17.2), y ofertar la 
informática como una asignatura optativa (ítem P.17.3).  
Tabla 77. Estadísticos: ‘forma más adecuada de incorporar las TIC en 
educación’ en dos periodos, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 372) 
M (DT) 
2016 
(n = 372) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Integrar su uso habitual en 
las diferentes áreas. 3.12 (0.75) 3.41 (0.62) 5.87 .00
** 0.20 0.40 0.21 
Incluir en el currículo un 
área específica de 
informática. 
2.89 (0.87) 2.91 (0.91) 0.33 .74 -0.11 0.15 0.01 
Ofertar la informática como 
una asignatura optativa. 2.43 (0.92) 2.61 (0.97) 2.57 .01
** 0.04 0.31 0.09 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
El 84.1% del profesorado en 2009 y el 94.6% en 2016 consideró que 
la forma más adecuada de incorporar las TIC en la educación fue 
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integrar su uso habitual en las diferentes áreas [M = 3.41, (DT = 0.62) 
en 2016 y M = 3.12, (DT = 0.75) en 2009]. La diferencia de porcentaje de 
profesorado que consideró esta opción más adecuada aumentó de 
manera significativa con el paso del tiempo [t (742) = 3.55; p = .00], 
siendo también la que mayor tamaño del efecto produjo (r = 0.21).  
En contraste, el 54,9% del profesorado en 2009 y el 38.7% en 2016 
valoraron que ofertar la informática como una asignatura optativa no 
era la forma más adecuada [M = 2.43, (DT = 0.92) en 2009 y M = 2.61, 
(DT = 0.97) en 2016]. Aun siendo la menos valorada, se pudo ver un 
ligero aumento en 2016 (r = 0.09). Estas diferencias fueron 
significativas (t (742) = 2.57; p = .01).  
Con el paso del tiempo no se observaron diferencias en la opinión 
del profesorado en que incluir un área específica de informática en el 
currículo fuese la forma más adecuada de incorporar las TIC en la 
educación (t (742) = 0.33; p = .74).  
Al comparar la forma más adecuada de incorporar las TIC en la 
educación entre el profesorado según su formación y la frecuencia con 
la que usaron las TIC, todos coincidieron en el orden de prioridad de los 
tres ítems.  
En un análisis más pormenorizado de estos ítems se hallaron 
diferencias significativas al contrastar éstas variables con otras 
relacionadas con la frecuencia de uso y la formación en TIC del 
profesorado. El profesorado de nivel medio y avanzado en conocimientos 
TIC valoró en mayor medida que el resto que la forma más adecuada de 
incorporar las TIC en la educación fue integrar su uso habitual en las 
diferentes áreas.  
Estas diferencias fueron significativas tanto en la muestra de de 
2009 [F (3,368) = 6.24; p = .00] como la de 2016 [F (2,369) = 9.72; p = 
.00]. De la misma manera, el profesorado que utilizó las TIC en su 
práctica docente a diario o alguna vez por semana puntuó por encima 
del resto que la forma más adecuada de incorporar las TIC en la 
educación fue integrar su uso habitual en las diferentes áreas. Las 
diferencias fueron significativas en la muestra de 2009 [F (2,369) = 
7.50; p = .00] y la de 2016 [F (2,369) = 9.88; p = .00].  
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Agentes promotores del desarrollo del proyecto TIC en los 
centros educativos (D9) 
El objetivo de esta variable fue indagar en la evolución de quiénes 
fueron los agentes promotores del proyecto TIC en los centros. 
Los resultados revelaron que fueron los equipos directivos de los 
centros, y en algunos casos el profesorado, los que tuvieron la iniciativa 
de participar en un proyecto TIC. 
Al preguntar a los directores de quién surgió la iniciativa del 
proyecto TIC, se plantearon cinco ítems de opción múltiple: del equipo 
directivo (ítem D.9.1), del coordinador o coordinadora del proyecto (ítem 
D.9.2), del profesorado (ítem D.9.3), del sector de padres y madres (ítem 
D.9.4), otros: especificar (ítem D.9.5). 




(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
El equipo directivo. 0.75(0.43) 0.88(0.33) 1.47 .15 -0.05 0.30 0.16 
El coordinador del 
proyecto TIC. 0.09(0.30) 0.24(0.43) 1.81 .07 -0.01 0.30 0.19 
El profesorado. 0.15(0.36) 0.38(0.49) 2.52 .01* 0.05 0.41 0.26 
El sector de padres y 
madres. 0.00(0.00) 0.03(0.17) 1.25 .21 -0.02 0.08 0.13 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado siendo el valor máximo posible M = 1. 
En 2016, sin diferencias significativas con respecto a 2009, los 
promotores del desarrollo de los proyectos TIC, según los datos de los 
directores de los centros, partió del equipo directivo [M = 0.75 (DT = 
0.43) en 2009 y M = 0.88 (DT = 0.33)].  
En menor medida, personal del sector del profesorado fue en 
algunos centros los promotores del proyecto TIC. 
Selección del profesorado en el proyecto TIC (D12) 
La finalidad de esta variable fue conocer los cambios, entre 2009 y 
2016, en los criterios para seleccionar al profesorado en la participación 
del proyecto TIC del centro educativo. 
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Los resultados revelaron que la participación voluntaria del 
profesorado en el proyecto TIC siguió siendo la forma de selección más 
frecuente en los centros de la muestra entre 2009 y 2016. 
A la pregunta de cuáles fueron sido los criterios seguidos para la 
participación del profesorado en el proyecto TIC, se plantearon siete 
alternativas de respuesta, pudiendo indicar varias de ellas: antigüedad 
(ítem D.12.1), formación (ítem D.12.2), voluntariedad (ítem D.12.3), 
idoneidad (ítem D.12.4), continuidad en el ciclo (ítem D.12.5), 
asignación obligatoria (ítem D.12.6), otros: especificar (ítem D.12.7). 
Tabla 79. Estadísticos: ‘Director: criterios de participación del profesorado en el 
proyecto TIC’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Antigüedad 0.00(0.0a) 0(.000a) (b) (b) (b) (b) (b) 
Formación 0.00(0.0a) 0.35(0.49) 5.32 .00 0.22 0.49 0.50 
Voluntariedad 0.89(0.32) 0.91(0.29) 0.37 .71 -0.11 0.16 0.04 
Idoneidad 0.09(0.30) 0.18(0.39) 1.12 .27 -0.06 0.23 0.12 
Continuidad en el ciclo 0.06(0.23) 0.12(0.33) 1.02 .31 -0.06 0.18 0.11 
Asignación obligatoria 0.02(0.14) 0.09(0.29) 1.51 .14 -0.02 0.16 0.16 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado siendo el valor máximo posible M = 1.  
Nota: (a) desviación típica = 0. (b) No se puede calcular ya que la DT = 0. 
No hubo cambios entre 2009 y 2016 en el principal criterio de los 
centros de la muestra para la participación del profesorado en el 
desarrollo del proyecto TIC. Éste siguió siendo la voluntariedad del 
docente para participar o no hacerlo.  
Ningún centro en 2009 tuvo en cuenta la antigüedad o la formación 
como criterio de selección. Sin embargo, en 2016 aunque tampoco se 
tuvo en cuenta la antigüedad del profesorado como criterio para 
participar en el proyecto TIC, sí se valoró la formación en TIC [M = 0.0 
(DT = 0.0) en 2009 y M = 0.35 (DT = 0.49) en 2016]. Estas diferencias 
entre ambos periodos fueron significativas [t (56) = 5.32; p = .00] 
obteniendo un tamaño del efecto moderado (r = 0.50). 
Otros criterios como la idoneidad del profesorado [M = 0.09 (DT = 
0.30) en 2009 y M = 0.18 (DT = 0.39) en 2016], la continuidad en el ciclo 
[M = 0.06 (DT = 0.23) en 2009 y M = 0.12 (DT = 0.33) en 2016] y la 
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asignación obligatoria al proyecto [M = 0.02 (DT = 0.14) en 2009 y M = 
0.09 (DT = 0.29) en 2016] fueron poco adoptados en los centros de la 
muestra. No se hallaron diferencias significativas entre ambos periodos. 
Dinamización del desarrollo del proyecto TIC (C1) 
La finalidad de esta variable fue conocer quién o quiénes 
dinamizaron de manera efectiva el proyecto TIC en los centros 
educativos en los periodos 2009 y 2016. 
En 2016 los principales agentes dinamizadores del desarrollo del 
proyecto TIC, según los coordinadores, siguieron siendo los propios 
coordinadores, incluso en mayor medida que en 2009.  
A la pregunta sobre quién dinamizó el desarrollo del proyecto TIC se 
plantearon cinco ítems: el equipo directivo (ítem C.1.1), el coordinador-a 
(ítem C.1.2), un equipo de profesores-as (ítem C.1.3), el claustro en su 
conjunto (ítem C.1.4) y otros (ítem C.1.5). 
Tabla 80. Estadísticos: ‘Coordinador: ¿Quién dinamizó el desarrollo del 
proyecto TIC?’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
El equipo directivo.  3.06(0.71) 3.18(0.58) 0.833 .41 -0.17 0.41 0.09 
El coordinador. 3.80(0.41) 3.52(0.51) -2.85 .01* -0.48 -0.09 0.29 
Un equipo de profesores. 2.91(0.71) 2.55(0.72) -2.23 .03* -0.68 -0.04 0.24 
El claustro. 2.31(0.75) 2.35(0.84) 0.23 .82 -0.31 0.39 0.02 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
El análisis de estos resultados reveló que en 2016, al igual que en 
2009, los principales agentes dinamizadores del desarrollo del proyecto 
TIC siguieron siendo los propios coordinadores [M = 3.80 (DT = 0.41) en 
2009 y M = 3.52 (DT = 0.51) en 2016]. No obstante, este dato disminuyó 
de manera significativa con respecto a 2009 [t (56) = -2.85; p = .01; r = 
0.29]. Esto supuso que los coordinadores de la muestra consideraron 
que la dinamización del proyecto TIC recayó sobre ellos, aunque en 
menor medida que en 2009, de manera significativa. Es considerable el 
grado de acuerdo en este ítem ya que la dispersión en estos dos datos 




Los coordinadores consideraron que tras ellos, el equipo directivo 
también tuvo un peso importante en la dinamización del desarrollo del 
proyecto TIC [M = 3.06 (DT = 0.71) en 2009 y M = 3.18 (DT = 0.58) en 
2016]. Este protagonismo del equipo directivo aumentó desde 2009. No 
obstante, las diferencias entre los dos periodos no fueron significativas.  
Sí que se encontraron diferencias en la participación del 
profesorado en la dinamización del proyecto TIC entre 2009 y 2016. Los 
datos revelaron un descenso en la participación de los equipos de 
profesores en la dinamización del proyecto TIC [M = 2.91 (DT = 0.71) en 
2009 y M = 2.55 (DT = 0.72) en 2016]. Este descenso en la participación, 
según los coordinadores, fue significativo [t (56) = 2.23; p = .03; r = 
0.24].  
La participación del claustro en la dinamización del proyecto TIC 
siguió siendo baja [M = 2.31 (DT = 0.75) en 2009 y M = 2.35 (DT = 0.84) 
en 2016] sin hallarse diferencias significativas entre 2009 y 2016. No 
obstante, la desviación típica en este ítem, en 2016, fue más alta que en 
el resto de ítems (DT = 0.84), por lo que hubo menor grado de acuerdo 
entre los coordinadores por lo que concernió a la participación del 
claustro en la dinamización. 
La participación del profesorado en el proyecto TIC (C2) 
La finalidad de esta variable fue indagar en la evolución de la 
participación del profesorado en el proyecto TIC, según la experiencia y 
opinión de los coordinadores. 
Tabla 81. Estadísticos: ‘Coordinador: participación del profesorado en el 
proyecto TIC’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Muestra interés por 
participar 2.96(0.55) 2.97(0.58) 0.06 .95 -0.24 0.25 0.01 
No está suficientemente 
motivado 2.39(0.74) 2.23(0.82) -0.89 .38 -0.50 0.19 0.10 
Necesita asesoramiento y 
orientación 3.26(0.71) 3.25(0.51) -0.07 .95 -0.29 0.28 0.01 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
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Los coordinadores de los proyectos TIC consideraron que el 
profesorado mostró interés en la participación del proyecto pero siguió 
necesitando asesoramiento y orientación. 
Se le pidió al coordinador que valorase los siguientes aspectos en 
relación con el proyecto TIC: el profesorado muestra interés por 
participar en el proyecto (ítem C.2.1), el profesorado no está 
suficientemente motivado (ítem C.2.2), el profesorado necesita 
asesoramiento y orientación (ítem C.2.3), otras: especificar (ítem C.2.4). 
En 2016 los coordinadores de los proyectos TIC destacaron, 
coincidiendo en la valoración dada en 2009, que el profesorado siguió 
necesitando asesoramiento y orientación durante el desarrollo del 
proyecto TIC [M = 3.26 (DT = 0.71) en 2009 y M = 3.25 (DT = 0.51) en 
2016]. No se encontraron diferencias significativas con respecto a 2009, 
salvo un mayo grado de acuerdo en 2016 (DT = 0.51).  
En 2009 el 87.0% de los coordinadores, y el 82.4% en 2016, 
afirmaron que el profesorado mostró interés por participar en el 
proyecto [M = 2.96 (DT = 0.55) en 2009 y M = 2.97 (DT = 0.58) en 2016]. 
No se hallaron diferencias significativas entre las dos etapas. 
En 2009 el 42.6% de los coordinadores, y el 40.0% en 2016, 
sostuvieron que el profesorado no estuvo suficientemente motivado [M = 
2.39 (DT = 0.74) en 2009 y M = 2.23 (DT = 0.82) en 2016]. No hubo 
diferencias significativas entre ambos periodos. El grado de acuerdo en 
este ítem fue menor que en los dos ítems anteriores. 
Trayectoria en el desarrollo del proyecto TIC (C6) 
La finalidad de esta variable fue indagar en la evolución sobre cómo 
se llevó a cabo el desarrollo del proyecto TIC en los centros. 
Los resultados mostraron que en 2016 el desarrollo del proyecto 
TIC, según los coordinadores TIC, se llevó a cabo con dificultades de 
carácter técnico y en algunos casos, introduciendo importantes 
mejoras. 
A la pregunta sobre cómo se llevó a cabo el desarrollo del proyecto 
en el centro educativo se plantearon seis ítems: el desarrollo del 
proyecto se está llevando a cabo tal como se había planificado (ítem 
C.6.1), introduciendo importantes mejoras (ítem C.6.2), con dificultades 
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de carácter ‘técnico’ (ítem C.6.3), con dificultades debidas a la falta de 
implicación del profesorado (ítem C.6.4), con dificultades derivadas de 
la falta de formación (ítem C.6.5), otras: especificar (ítem C.6.6). 
Tabla 82. Estadísticos: ‘Coordinador: cómo se llevó a cabo el desarrollo del 
proyecto TIC’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Tal como se había 
planificado. 2.63(0.73) 2.64(0.65) 0.04 .97 -0.30 0.32 0.00 
Introduciendo 
importantes mejoras 2.85(0.74) 2.81(0.69) -0.25 .81 -0.36 0.28 0.03 
Con dificultades de 
carácter ‘técnico’. 3.20(0.90) 3.39(0.70) 1.04 .30 -0.18 0.56 0.11 
Con dificultades por la 
falta de implicación del 
profesorado. 
2.26(0.73) 2.09(0.77) -1.02 .31 -0.50 0.16 0.11 
Con dificultades por la 
falta de formación. 2.59(0.90) 2.52(0.76) -0.41 .68 -0.45 0.30 0.04 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado con un valor máximo posible = 4 y el mínimo = 1. 
En 2016 los coordinadores del proyecto TIC aseguraron que el 
desarrollo del proyecto TIC se llevó a cabo fundamentalmente con 
dificultades de carácter técnico [M = 3.39 (DT = 0.70)] y en algunos 
casos, introduciendo importantes mejoras [M = 2.81 (DT = 0.69)]. 
El análisis de frecuencias de cada ítem mostró los siguientes 
resultados. 
Con dificultades de carácter ‘técnico’. En 2009 el 83.3% de los 
coordinadores estuvieron de acuerdo, o totalmente de acuerdo, y el 
93.9% en 2016, que el desarrollo del proyecto se llevó a cabo con 
dificultades de carácter técnico [M = 3.20 (DT = 0.90) en 2009 y M = 3.39 
(DT = 0.70) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
Introduciendo importantes mejoras. En 2009 el 68.5% de los 
coordinadores estaban de acuerdo, o totalmente de acuerdo, y el 71.9% 
en 2016, que el desarrollo del proyecto TIC se llevó a cabo 
introduciendo importantes mejoras [M = 2.85 (DT = 0.74) en 2009 y M = 
2.81 (DT = 0.69) en 2016]. Las diferencias no fueron significativas. 
El desarrollo del proyecto se está llevando a cabo tal como se había 
planificado. En 2009 el 59.3% de los coordinadores estaban de acuerdo, 
o en total acuerdo, y el 66.7% en 2016, que el desarrollo del proyecto 
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TIC se estuvo llevando a cabo tal y como se había planificado [M = 2.63 
(DT = 0.73) en 2009 y M = 2.64 (DT = 0.65) en 2016]. Las diferencias no 
fueron significativas. 
Con dificultades derivadas de la falta de formación. En 2009 el 
61.1% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total acuerdo, y el 
54.5% en 2016, que el desarrollo del proyecto TIC se llevó a cabo con 
dificultades derivadas de la falta de formación del profesorado [M = 2.59 
(DT = 0.90) en 2009 y M = 2.52 (DT = 0.76) en 2016]. Las diferencias no 
fueron significativas. 
Con dificultades debidas a la falta de implicación del profesorado. En 
2009 el 35.2% de los coordinadores estaban de acuerdo, o en total 
acuerdo, y el 27.3% en 2016, que el desarrollo del proyecto TIC se llevó 
a cabo con dificultades debidas a la falta de implicación del profesorado 
[M = 2.26 (DT = 0.73) en 2009 y M = 2.09 (DT = 0.77) en 2016]. Las 
diferencias no fueron significativas. 
Según estos datos desde 2009 a 2016, en el desarrollo de los 
proyectos TIC, aumentaron las dificultades de carácter técnico, 
manteniendo por lo general el proyecto tal y como se había planificado. 
Por el contrario, disminuyó la introducción de importantes mejoras en 
el proyecto. Entre ambos periodos, en el desarrollo de los proyectos TIC 
disminuyeron las dificultades por falta de formación y por falta de 
implicación del profesorado; lo que implicó un mayor nivel de formación 
y compromiso del profesorado, según la valoración de los coordinadores 
del proyecto. 
El modelo organizativo de trabajo con las TIC en el aula y en 
el centro (D11) 
La finalidad de esta variable fue conocer los cambios entre 2009 y 
2016 en la manera y lugar que tuvieron los docentes de utilizar sus 
recursos TIC en la práctica docente. 
Los resultados revelaron que los centros de Educación Primaria y 
Secundaria siguieron un modelo organizativo de trabajo de las TIC 
basado esencialmente en el trabajo simultáneo de las tecnologías 
digitales con todo el alumnado en el aula.  
A la pregunta de cuál fue el modelo organizativo de proyecto TIC en 
su centro se plantearon cinco alternativas de respuesta, pudiendo 
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indicar varias de ellas: talleres o rincones de trabajo (ítem D.11.1), 
trabajo simultáneo en todo el aula (ítem D.11.2), aula de informática / 
laboratorio de tecnologías (ítem D.11.3), actividades complementarias 
en el centro (ítem D.11.4) y otros: especificar (ítem D.11.5). 
Tabla 83. Estadísticos: ‘Director: modelo organizativo del trabajo con las TIC en 
los centros’, 2009-16 
Ítems 
2009 
(n = 29) 
M (DT) 
2016 
(n = 29) 
M (DT) 
t p IC 95% Inf.  Sup. 
TE 
(r) 
Talleres o rincones de 
trabajo 0.42(0.50) 0.50(0.51) 0.77 .44 -0.13 0.30 0.08 
Trabajo simultáneo en 
todo el aula 0.96(0.19) 0.82(0.39) -2.22 .03
* -0.26 -0.02 0.23 
Aula de informática / 
Laboratorio de tecnologías 0.17(0.38) 0.38(0.49) 2.27 .03
* 0.03 0.40 0.24 
Actividades 
complementarias en el 
centro 
0.21(0.41) 0.18(0.39) -0.35 .73 -0.21 0.14 0.04 
Nota: (1) Los estadísticos de la tabla muestran la media (M), la desviación típica (DT), y 
el intervalo de confianza 95% (límite inferior, límite superior). (2) * = p<.05; ** = p<.01 (3) 
El tamaño del efecto (TE) se corresponde con el valor r de Pearson. (4) Los ítems se han 
registrado siendo el valor máximo posible M = 1. 
El modelo organizativo del trabajo con las TIC más utilizado entre 
los centros educativos de la muestra fue el trabajo simultaneo con todo 
el alumnado en el aula [M = 0.42 (DT = 0.50) en 2009 y M = 0.50 (DT = 
0.51) en 2016], aunque desde 2009 a 2016 se apreció una disminución 
significativa en este modelo organizativo [t (56) = -2.22; p = .03; r = 
0.23]. En cambio, desde 2009 se produjo un aumento significativo en el 
uso del aula de tecnología, o aula de informática, en los centros de la 
muestra [M = 0.17 (DT = 0.38) en 2009 y M = 0.38 (DT = 0.49) en 2016], 
[t (56) = 2.27; p = .03; r = 0.24].  
El uso de talleres o rincones, sin cambios entre 2009 y 2016, siguió 
siendo más frecuente en Primaria [M = 0.48 (DT = 0.51) en 2009 y M = 
0.65 (DT = 0.49) en 2016], que en Secundaria [M = 0.35 (DT = 0.48) en 
2009 y M = 0.29 (DT = 0.47) en 2016]. Mientras que el modelo de 
organización de las TIC para realizar actividades complementarias en el 
centro siguió siendo bajo y sin cambios significativos [M = 0.21 (DT = 
0.41) en 2009 y M = 0.18 (DT = 0.39) en 2016]. 
Al relacionar estas variables con las repuestas de los directores de 
Educación Primaria y de Secundaria se hallaron los siguientes 
resultados. Entre 2009 y 2016 no se hallaron diferencias significativas 
en los modelos organizativos para el trabajo con las TIC en los centros 
III. Diseño de la investigación. Estudio 2 403 
 
de Educación Primaria entre 2009 y 2016; pero sí hubo diferencias 
significativas en los centros de Educación Secundaria [t (56) = 2.41; p = 
.02]. Estos centros de Secundaria, en 2016 aumentaron el uso del aula 
de informática o laboratorio de tecnologías [M = 0.27 (DT = 0.45) en 
2009 y M = 0.64 (DT = 0.50) en 2016]. 
12.4. Discusión 
Teniendo en cuenta la revisión de la literatura, en este apartado se 
exponen los principales resultados y sus implicaciones del estudio 2 
siguiendo el orden de los objetivos de investigación.  
Estos resultados también suponen un intento de responder a las 
preguntas e hipótesis en cada objetivo de investigación. 
12.4.1. Objetivo 1. Identificar la formación y 
experiencia en tecnologías digitales del profesorado 
de estos centros TIC y su relación con el uso de las 
tecnologías digitales en su práctica docente 
Este apartado presenta los principales resultados y las 
implicaciones de cuatro variables en torno a la evolución entre 2009 y 
2016 de la experiencia y formación del profesorado en TIC. Estos fueron 
en primer lugar, la participación del docente en otros proyectos 
relacionados con las TIC; en segundo lugar, la formación recibida en 
materia TIC; en tercer lugar el nivel de conocimientos del profesorado 
en materia TIC; y por último, la consideración que tuvo el propio 
profesorado de estar preparado para integrar las TIC en su práctica 
docente. 
Partiendo de este primer objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
Participación anterior en otros planes y proyectos 
relacionados con las TIC en el aula (P13) 
El propósito de esta variable fue examinar la evolución del 
porcentaje de profesorado que había participado anteriormente en otros 
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plantes o proyectos relacionados con las TIC en el aula y su relación 
con la frecuencia de uso de las TIC en la práctica docente.  
Los resultados de la investigación revelan que en 2016, siete de 
cada diez docentes de la muestra, había participado anteriormente en 
otros planes o proyectos relacionados con la integración de las TIC en la 
práctica docente. Estos datos incluía la participación en el programa 
Escuela 2.0, vigente en los periodos 2010-2012, impulsado por el 
Ministerio de Educación y comunidades autónomas de España, en que 
el 100% de los centros andaluces fue partícipe, aunque no todo el 
profesorado del centro estuvo implicado en este programa. Destaca en 
estos últimos siete años el aumento de profesorado en actuaciones 
relacionadas con la elaboración de materiales educativos con la pizarra 
digital interactiva, proyectos de formación mediante plataformas 
educativas (Moodle, Edmodo y Google Class), proyectos para la 
elaboración de blogs de aula, proyectos de intercambios educativos 
europeos mediante la plataforma Etwining y proyectos para la 
elaboración de recursos digitales con eXeLearning. 
Los datos revelaron que entre el profesorado que participó en otros 
proyectos relacionados con las TIC hubo mayor porcentaje de sujetos 
que utilizaron habitualmente las tecnologías digitales.  
Formación recibida en materia TIC (P14) 
La finalidad de esta variable fue analizar la evolución en las 
modalidades formativas en las que participó el profesorado para su 
formación o actualización en materia TIC.  
Este análisis hizo posible ver los cambios en las actividades 
formativas que mayor o menor participación tuvieron a lo largo del 
tiempo.  
De acuerdo a los resultados de la investigación, en 2016 el 100% de 
los docentes, recibieron algún tipo de formación en TIC, siendo nula la 
cantidad de docentes sin formación en tecnologías digitales.  
Los cursos de formación en el centro educativo o en los Centros del 
Profesorado siguió siendo la modalidad más demandada para la 
formación TIC. No obstante, entre 2009 y 2016, se observó una 
disminución significativa en la participación del profesorado en esta 
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modalidad, especialmente en el profesorado de 0 a 5 de experiencia 
docente y en el de nivel básico en conocimientos TIC. 
Aumentó considerablemente el porcentaje de profesorado 
autodidacta, pasando a ser en 2016 la segunda modalidad preferida por 
el profesorado para su formación en TIC. El mayor porcentaje de 
profesorado autodidacta se encontró entre el profesorado más joven, el 
de 0 a 5 años de experiencia docente, el que utiliza habitualmente las 
TIC en su práctica docente y el que mayor nivel de conocimientos TIC 
posee. Esta modalidad fue la que mayor evolución tuvo entre 2009 y 
2016 para el aprendizaje y actualización de las TIC, principalmente en 
el profesorado mayor de 41 años; en quienes tenían más de 20 años de 
experiencia docente, en los que utilizaban habitualmente las TIC en el 
aula y en quienes tenían un nivel básico y medio en conocimientos TIC. 
Entre 2009 y 2016 también aumentó el porcentaje del profesorado 
autodidacta que utilizó esta estrategia formativa como única modalidad 
para su formación en TIC.  
Entre 2009 y 2016 aumentó el porcentaje de profesorado que 
recibió formación TIC mediante cursos particulares, fundamentalmente 
en el profesorado de 31 a 40 años, el profesorado entre 6 y 15 años de 
experiencia docente y en los docentes interinos y provisionales; 
mientras que la formación en TIC mediante los grupos de trabajo y la 
colaboración con otros compañeros tuvo pocos cambios, si bien, la 
participación del profesorado de Educación Secundaria en esta 
modalidad aumentó significativamente entre 2009 y 1016. 
También descubrimos que la variedad de modalidades utilizadas 
para la formación en TIC se relacionaba con el nivel de conocimiento en 
tecnologías digitales que tenía el profesorado. Así, cuanto mayor nivel 
de conocimiento tenía en TIC, la diversidad de modalidades en las que 
había participado el profesorado para su formación en TIC fue también 
mayor. 
Nivel de conocimientos en TIC que posee el profesorado (P15) 
El propósito de esta variable fue, en primer lugar, identificar los 
cambios en el nivel de conocimientos que poseía el profesorado en 
diferentes destrezas relacionadas con el manejo de las tecnologías 
digitales entre los años 2009 y 2016; y en segundo lugar, establecer la 
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relación entre el nivel de conocimientos en TIC y la experiencia y uso de 
las tecnologías digitales en su práctica docente. 
El profesorado en 2016 tenía mayor nivel de conocimientos de 
tecnologías digitales que en 2009. De este modo, el siete de cada diez 
docentes en 2016 tiene un nivel medio en conocimientos sobre las TIC, 
frente a cinco de cada diez en 2009. También se encontró que el 
porcentaje de profesorado con nivel básico había descendido un 19.6% 
desde 2009, y que el profesorado sin conocimientos en tecnologías 
digitales fue nulo en 2016.  
Se observó que el profesorado que utilizó las tecnologías digitales en 
el aula con mayor frecuencia y quienes consideraron tener un nivel 
suficiente para integrar las tecnologías en su práctica docente, 
contaban con mayor nivel de conocimientos en tecnologías digitales. 
En 2016 casi la totalidad del profesorado aseguró tener 
conocimientos tanto en el uso de Internet, siendo ésta la destreza TIC 
más dominada entre el profesorado, como en el manejo del correo 
electrónico, de algún procesador de textos como el Open Office Writer, 
Microsoft Office Word u otros y en la utilización de elementos 
multimedia. De entre estos, los mayores avances entre 2009 y 2016 fue 
el uso del correo electrónico, el manejo de programas ofimáticos 
básicos, las presentaciones multimedia, la navegación por Internet y la 
utilización de elementos multimedia. Además, casi ocho de cada diez 
docentes dominaban el uso de programas ofimáticos elementales como 
presentaciones, hojas de cálculo o bases de datos, con incremento del 
porcentaje de usuarios entre 2009 y 2016. 
Los conocimientos que menor avance tuvieron fueron la 
administración de redes, los conocimientos en lenguajes de 
programación y la producción de recursos digitales educativos. 
En menor porcentaje, tres de cada diez docentes aseguraba tener 
conocimientos en la elaboración de pequeños recursos digitales 
educativos para sus clases y uno de cada diez conocía algún lenguaje 
de programación o administrar redes. 
Desde el 2009 hasta el 2016, en la muestra de estudio se encontró 
un 23.9% más de profesorado con un nivel medio en conocimientos 
sobre las TIC. Se detectó que el porcentaje de profesorado con nivel 
básico había descendido desde 2009 el 19.6%, que el profesorado sin 
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conocimientos en tecnologías digitales fue nulo en 2016; y que el 
profesorado de la muestra con nivel avanzado en TIC había descendido 
un 1.3%. 
El 100% del profesorado en 2016 mostró tener conocimientos en el 
manejo de al menos una de las destrezas relacionadas con las TIC. No 
hubo ningún caso en la muestra sin conocimientos en tecnologías 
digitales.  
Dos de cada diez docentes en 2016 poseía un nivel básico en 
tecnologías digitales, es decir, manejaba un editor de textos; conocía el 
uso de los dispositivos multimedia, como el CD-Rom o el DVD; sabía 
enviar y recibir correos electrónicos; se manejaba en la navegación en 
Internet; o al menos fue competente en alguna de estas destrezas. Este 
grupo de docentes se vio reducido con respecto al año 2009. 
Siete de cada diez docentes tenía un nivel medio de conocimientos 
en el manejo de las tecnologías digitales, es decir, manejaban el 
procesador de textos, la reproducción de materiales multimedia (CD-
Rom y DVD), el uso del correo electrónico y la navegación en Internet, y 
además tenían conocimientos, bien en el uso de algún programa 
ofimático (hojas de cálculo, presentaciones multimedia, etc.), bien en la 
elaboración de materiales digitales educativos (Webquest, JClic, 
Hotpotatoes, Squeak, etc.), o en ambos. Este grupo aumentó con 
respecto al año 2009. 
Casi uno de cada diez docentes alcanzó el nivel avanzado, siendo 
competente además, en la administración de redes locales, en la 
administración de páginas web o en tareas más complejas que 
implicaban el manejo de lenguajes de programación para el diseño y 
creación de programas o entornos web. Este porcentaje disminuyó 
ligeramente con respecto al 2009. 
En 2009 había diferencias significativas en el nivel de 
conocimientos del profesorado en tecnologías digitales dependiendo de 
si había participado, o no, anteriormente en otros proyectos 
relacionados con las TIC, siendo mayor el nivel de conocimientos en TIC 
si había participado previamente en otros proyectos relacionados con 




En 2009 el profesorado con menos conocimientos en TIC 
consideraba que su nivel para integrar las TIC en la práctica docente 
fue insuficiente. A medida que los conocimientos en tecnologías 
digitales fue mayores, también consideraba que su nivel para integrar 
las TIC en la práctica docente fue suficiente. Estas diferencias entre el 
profesorado de la muestra de 2009 fueron significativas. También 
pudimos ver esta misma relación en 2016.  
También se encontró que entre el profesorado que utilizó las 
tecnologías digitales en el aula con mayor frecuencia había más 
porcentaje de profesorado con mayor nivel de conocimientos en TIC. 
Estas diferencias fueron significativas entre el profesorado de la 
muestra de 2009 y la de 2016, destacando que en la muestra de 2009 
esta asociación fue más fuerte. 
Consideración del nivel que poseen para integrar las TIC en su 
práctica docente (P16) 
El propósito de esta variable fue conocer los posibles cambios entre 
2009 y 2016 en la consideración del profesorado de ser capaz de 
integrar las TIC en su práctica docente, y averiguar con qué variables de 
estudio se relacionaba. 
Los resultados de la investigación manifiestan que en 2016 casi 
siete docentes del cada diez consideraba estar preparado para integrar 
las tecnologías digitales en su práctica docente. Este aumento fue 
significativo con respecto a 2009. Además, en ambos periodos, la 
valoración que hacía el profesorado de su capacidad para integrar las 
TIC en su práctica docente se relacionaba con el nivel de conocimientos 
en tecnologías digitales del profesorado; de tal manera que, cuanto 
mayores conocimientos tenían en tecnologías digitales, mayor fue su 
percepción de estar suficientemente preparado para integrar las TIC en 
la práctica docente.  
12.4.2. Objetivo 2. Investigar el uso que hacen los 
docentes de las tecnologías digitales y su relación 
con la utilización habitual de las mismas 
Este apartado presenta los principales resultados, y las 
implicaciones, de cinco variables en torno a la evolución entre 2009 y 
2016 del uso de las TIC en el aula y en el centro educativo. Estos fueron 
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en primer lugar, la frecuencia con la que los docentes utilizaron las 
tecnologías digitales en el aula; en segundo lugar, las causas que 
motivaron al docente para participar en un proyecto TIC; en tercer 
lugar, la finalidad con la que utilizaron las tecnologías digitales en su 
práctica docente; en cuarto lugar, las competencias que debía adquirir 
el alumnado con el uso de las TIC; y por último, las dificultades que 
impidieron una mayor integración de las TIC en la educación. 
Partiendo de este segundo objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
La utilización de las TIC en la práctica docente (P11) 
El propósito fue conocer la evolución del porcentaje de profesorado 
que utiliza las tecnologías digitales en su práctica docente y descubrir 
las variables personales, poblacionales y profesionales de los docentes 
que usan las TIC en su práctica docente. 
En 2016, ocho de cada diez docentes dijo utilizar las tecnologías 
digitales en su práctica docente, frente a seis de cada diez en 2009. 
Además, se hallaron diferencias significativas entre la utilización de las 
TIC en el aula y la localización del centro educativo según el número de 
habitantes de la localidad, la edad del profesorado, el género, los años 
de experiencia docente, su situación administrativa, el nivel educativo 
en el que impartió docencia, la utilización de las TIC en su práctica 
docente y la participación anterior en otros proyectos relacionados con 
las TIC.  
De acuerdo al número de habitantes de la localidad del centro 
educativo, en todos los casos se observaron aumentos del porcentaje de 
profesorado en el uso de las TIC en el aula, aunque no en la misma 
proporción. En los centros ubicados en localidades de más de 100,000 
habitantes fue donde más creció el porcentaje de profesorado que utilizó 
las tecnologías digitales en el aula. Sin embargo, el porcentaje de 
profesorado destinado en centros de localidades menores de 5,000 
habitantes fue el que menos aumentó su uso.  
Tras un análisis de relación de variables, según los datos de esta 
investigación, la mayor o menor frecuencia en el uso de las TIC que 
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hacía el profesorado de estos dos tipos de centros no se relacionó con 
variables contextuales como el número de ordenadores efectivos que 
disponían estos centros o con su funcionamiento habitual de la 
conexión a Internet. Estas diferencias, según los datos de la 
investigación, tampoco se relacionaban con variables sociodemográficas 
como la situación administrativa del profesorado, la edad o los años de 
experiencia docente.  
Por otra parte, se hallaron aumentos en el porcentaje de profesoras 
que utilizaron las TIC en el aula por encima del de los profesores; no 
obstante, el porcentaje de profesores que utilizó las tecnologías digitales 
en el aula fue ligeramente mayor que el de las profesoras.  
De la misma manera, el porcentaje de profesorado de Educación 
Primaria que utiliza las TIC aumentó ligeramente por encima del 
profesorado de Secundaria. No obstante seguía habiendo mayor 
porcentaje de profesorado que utiliza las TIC en Secundaria que en 
Primaria.  
Atendiendo a la edad del profesorado, el mayor aumento respecto a 
2009 se produjo en el profesorado de 51 años o mayores. También fue 
significativo el aumento porcentaje de profesorado de 20 a 30 años, con 
respecto a 2009, que utilizó en 2016 las tecnologías digitales en el aula. 
El profesorado de 31 a 40 años fue el que menos utilizó las TIC en el 
aula en 2016 y el que en menor medida aumentó su uso en el aula.  
De acuerdo a los años de experiencia docente del profesorado, el 
mayor porcentaje de profesorado que en 2016 utilizó las TIC en su 
práctica docente, al igual que en 2009, se encontraba en el rango entre 
6 y 10 años de experiencia docente. Aunque el grupo que mayor 
porcentaje de profesorado aumentó en el uso de las TIC se produjo en el 
rango de 0 a 5 años de experiencia docente, El profesorado de 11 a 15 
años de experiencia docente fue el que en menor porcentaje aumentó. 
Según la situación administrativa, el mayor porcentaje de 
profesorado que actualmente utiliza las TIC en su práctica docente, al 
igual que en 2009, fue el profesorado definitivo con un aumento del 
23.1%.  
El porcentaje de profesorado que utiliza las tecnologías digitales en 
el aula ha aumentado, tanto si dispone de Internet en casa como si no 
dispone de él.  
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El uso de las tecnologías digitales en el centro educativo (C3 y 
D10) 
El propósito de esta variable fue analizar la evolución que tuvo la 
finalidad del uso de las TIC en el centro educativo, y también contrastar 
los datos con la información proporcionada por los coordinadores TIC y 
los directores de los centros. 
Los resultados de los datos que aportaron los coordinadores 
reflejaron que, sin cambios con respecto a 2009, las TIC se seguían 
utilizando en el centro educativo para informatizar la gestión económica 
y administrativa del centro y para buscar información relacionada con 
la actividad profesional. En menor medida se utilizaron las TIC en el 
centro para establecer nuevas vías de comunicación con las familias y 
resto de la comunidad escolar.  
En cuanto a los directores escolares, sin ningún cambio entre 2009 
y 2016, señalaron que las tecnologías digitales se usaron, coincidiendo 
con los coordinadores, fundamentalmente para la gestión del centro y 
como recurso educativo. Estos resultados fueron coincidentes en todos 
los centros de la muestra. 
La frecuencia de uso de las TIC en el aula (P12) 
El propósito de esta variable fue comparar la frecuencia con la que 
el profesorado ha venido utilizando las tecnologías digitales en el aula 
estos últimos siete años y la relación entre el uso habitual de las TIC en 
el aula y las variables sociodemográficas del profesorado. 
Los resultados de la investigación muestran que en 2016 siete de 
cada diez docentes de la muestra utilizaron las TIC habitualmente, es 
decir diariamente o alguna vez por semana. Esto supuso un aumento 
del 36.0% del profesorado desde 2009. Este dato discrepaba con la 
disminución progresiva del número de dispositivos por alumno, 
pasando de dos alumnos por ordenador en 2009, a cinco alumnos de 
media por ordenador en 2016. Esta paradoja podría relacionarse con el 
aumento que el profesorado vino haciendo del uso de las pizarras 
digitales interactivas en el aula (Domingo, 2011; Domingo & Marquès, 
2013), con la entrada del proyecto Escuela TIC 2.0. en 2010. En 
consecuencia, estos datos dejan entrever un aumento gradual del uso 
de las TIC por parte del profesorado.  
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Los mayores porcentajes de docentes que utilizaban las TIC 
habitualmente se encontraron entre el profesorado de Educación 
Secundaria y entre quienes trabajaban en centros educativos ubicados 
en localidades mayores de 100,000 habitantes. En 2016, cuatro de cada 
diez docentes de Educación Secundaria declaraba utilizar las TIC a 
diario en su práctica docente, frente a uno de cada diez en 2009. En 
menor proporción, poco más de tres de cada diez docentes de 
Educación Primaria también utilizó las tecnologías digitales a diario en 
su práctica docente. No obstante, desde 2009 hasta 2016 hubo un 
porcentaje significativamente mayor de profesorado de Educación 
Primaria que incorporó las TIC en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje.  
Causas que motivan la participación del profesorado en el 
proyecto TIC (P18) 
Esta variable tuvo como propósito, por una parte, conocer los 
cambios entre 2009 y 2016 en los motivos del profesorado para 
participar en el proyecto TIC y, por otra parte, analizar esta variable 
según el nivel de formación en tecnologías digitales de los docentes y de 
la frecuencia de uso de las TIC en el aula. 
En 2009 la causa principal que motivaba al profesorado de la 
muestra a participar en un proyecto TIC fue la necesidad de adaptar la 
enseñanza a las demandas de Sociedad de la Información, mientras que 
en 2016, el motivo principal fue el convencimiento de las posibilidades 
que tienen las TIC para la educación. También se ha mantenido como 
causas de participación en el proyecto TIC, el poder acceder a recursos 
educativos nuevos, estar convencido de la utilidad de las TIC para el 
trabajo docente, la necesidad de adaptarse a la actual sociedad y el 
deseo de renovar la práctica docente. Cabe resaltar que la mayor 
evolución en estos siete años se ha dado en el convencimiento de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación. Se hallaron 
diferencias en la motivación del profesorado según el nivel de 
conocimientos que tenía en materia TIC y la frecuencia con la que 
utilizó las tecnologías digitales en el aula. En los dos periodos, los 
docentes que utilizaban las tecnologías a diario y alguna vez a la 
semana y los docentes con un nivel de conocimientos medio y avanzado 
les motivaba participar en un proyecto TIC por estar convencidos de la 
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utilidad de las TIC para el trabajo docente, por estar convencidos de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación, por el deseo de 
renovar su actividad docente y por la posibilidad de acceder a recursos 
educativos nuevos. 
En 2009 la causa principal que motivaba al profesorado de la 
muestra a participar en un proyecto TIC fue la necesidad de adaptar la 
enseñanza a las demandas de Sociedad de la Información de entonces, 
sin embargo, lo que mueve al profesorado con mayor fuerza en 2016 fue 
el convencimiento de las posibilidades que tienen las TIC para la 
educación. 
También se ha mantenido como causas de participación en el 
proyecto TIC, con diferencias significativas en ambos periodos, el poder 
acceder a recursos educativos nuevos; estar convencido de la utilidad 
de las TIC para el trabajo docente; y sin diferencias significativas en 
ambos periodos, la necesidad de adaptarse a la actual sociedad y el 
deseo de renovar la práctica docente. 
Por otro lado, la influencia de terceros tales como la demanda de los 
padres, las propuestas del equipo directivo, el interés y motivación de 
los compañeros del centro, ver los resultados obtenidos por otros 
compañeros o las peticiones del alumnado, tuvo baja repercusión en la 
decisión del profesorado para participar en el proyecto TIC. 
Cabe resaltar que la mayor evolución en estos siete años, aunque de 
un tamaño del efecto bajo, se ha dado en el convencimiento de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación. Por el contrario, las 
propuestas del equipo directivo, como motivo de la participación en el 
proyecto TIC, han ejercido menos influencia que con respecto al 2009 y 
así lo refleja el tamaño del efecto en la diferencia de puntuaciones. 
Se encontró en los dos periodos, que los docentes que utilizaban las 
tecnologías a diario y alguna vez a la semana diferían con los que no lo 
hacían con esta frecuencia, en que participar en un proyecto TIC les 
motivaba por estar convencidos de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente en 2009 y 2016 respectivamente; por estar convencidos de las 
posibilidades que ofrecen las TIC para la educación, por el deseo de 
renovar su actividad docente; por la posibilidad de acceder a recursos 
educativos nuevos; por la necesidad de adaptación de la enseñanza a 
las demandas de la actual Sociedad de la Información en 2009 y 2016.  
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Igualmente descubrimos en los dos periodos, que los docentes con 
un nivel de conocimientos medio y avanzado diferían con los de nivel 
básico, en que participar en un proyecto TIC les motivaba por estar 
convencidos de la utilidad de las TIC para el trabajo docente; por estar 
convencidos de las posibilidades que ofrecen las TIC en la educación, 
por el deseo de renovar su actividad docente y por la posibilidad de 
acceder a recursos educativos nuevos. 
Finalidad con la que usa las TIC en la práctica docente (P19, 
C4) 
Esta variable tuvo como propósito descubrir la evolución de 
finalidad con la que el profesorado utiliza las tecnologías digitales en su 
práctica docente y analizar los resultados en relación al nivel de 
formación en tecnologías digitales y la frecuencia con la que utiliza las 
TIC en su práctica docente. En el análisis se tuvo en cuenta las 
respuestas del profesorado que, con mayor o menor frecuencia, utilizó 
las TIC en el aula y también las respuestas de los coordinadores TIC. 
Según los datos de la investigación, en estos últimos siete años se 
ha producido un ligero cambio en el uso que el profesorado hace de las 
tecnologías digitales, ya que en 2009 las utilizaban principalmente para 
procurar una mayor motivación al alumnado, mientras que en 2016 el 
profesorado las utiliza fundamentalmente para buscar recursos 
educativos en Internet. Estas dos finalidades, junto con el uso de las 
TIC para la mejora de la práctica docente en 2009 y en 2016, fueron las 
de mayor frecuencia a lo largo de estos últimos siete años.  
Al analizar la finalidad de uso de las TIC observamos diferencias 
significativas entre el profesorado que hizo un uso habitual de las 
tecnologías y el que las usó no habitualmente. En ambos grupos las 
finalidades más frecuentes del uso de las TIC en el aula giraron entorno 
a dos grandes intenciones o patrones diferentes de uso. Uno más 
centrado en el empleo de las TIC como apoyo a la enseñanza del 
docente y un segundo patrón más transformador de las tecnologías 
digitales como instrumento de aprendizaje del alumnado. En cualquier 
caso, el profesorado enmarcado en este segundo patrón también utilizó 
habitualmente las tecnologías digitales como apoyo a los procesos de 
enseñanza. 
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El patrón centrado en las TIC como apoyo a la enseñanza, 
relacionado de manera significativa con el profesorado que hizo un uso 
no habitual de las TIC, sirvió para complementar la práctica docente. 
Las estrategias fundamentales fueron buscar recursos educativos en 
Internet, mejorar la práctica docente y disponer de abundante 
información para preparar las clases. Es el caso que Almerich et al., 
(2010) manifiesta que “el profesorado utiliza las TIC más como una 
forma de apoyo a sus métodos de enseñanza tradicional, que como 
transformación de su propio método” (p.43). 
El segundo patrón centrado en las TIC como instrumento de 
aprendizaje, relacionado con el profesorado que hizo un uso habitual de 
las tecnologías en el aula y por el empleo de las TIC, en mayor 
frecuencia que el primer patrón, como estímulo para promover la 
actividad y motivación del alumnado. Las estrategias fundamentales 
fueron un uso de las tecnologías digitales para propiciar nuevas formas 
de comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación 
de su alumnado, fomentar un aprendizaje más autónomo, ofrecer 
nuevas alternativas de acceso al conocimiento, así como para utilizar 
nuevos recursos de evaluación para el alumnado siendo necesaria en 
numerables ocasiones la elaboración de recursos digitales educativos 
propios. Este patrón tuvo elementos comunes al que Area et al. (2016) 
llamaron modelo de integración intensivo, al hablar del uso didáctico de 
las TIC, el modelo de integración intensivo supone una mayor 
yuxtaposición, mezcla o combinación entre el uso de los materiales 
tradicionales y las TIC siendo estas utilizadas en una perspectiva más 
activa del aprendizaje. 
Coincidimos plenamente en las conclusiones de Boza et al. (2009) 
en que, “no se puede considerar los efectos del uso de las TIC hasta que 
no se produzca una verdadera integración en las dinámicas de aula” 
(p.285). 
Si atendemos al tamaño del efecto de las variables entre estos 
periodos, se observó que la búsqueda de recursos educativos en 
Internet ha sido la práctica que mayor aumento ha tenido en estos 
últimos años. Las diferencias entre los grupos, en los dos momentos, 
fueron estadísticamente significativas. 
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También aumenta significativamente el uso de las tecnologías 
digitales para disponer de abundante documentación para preparar las 
clases. 
Otra de las finalidades más extendidas entre el profesorado, y que 
también ha aumentado de manera significativa, ha sido usar las TIC 
para mejorar la práctica docente. Esta finalidad también figura entre las 
principales para el profesorado a lo largo del tiempo; aunque en mayor 
medida en el profesorado de Educación Secundaria que en el de 
Educación Primaria. Esta diferencia fue significativa  
El uso de las TIC para completar el libro de texto, menos habitual 
que los anteriores, también aumenta de manera significativa. 
Posibilitar mejor atención a la diversidad del alumnado y elaborar 
materiales educativos propios, aun no siendo una de las finalidades 
más desarrolladas entre el profesorado en el uso de las tecnologías 
digitales, también ha aumentado de manera significativa. Cabe resaltar 
que la elaboración de materiales propios mediante el uso de las TIC, en 
la actualidad, fue más frecuente entre los docentes de Educación 
Secundaria que entre los de Primaria.  
La utilización de las TIC entre el profesorado para procurar una 
mayor motivación del alumnado, para propiciar nuevas formas de 
comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación, y 
para ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a todos los 
alumnos, siendo de las finalidades con mayor aceptación entre el 
profesorado para el uso de las TIC, no han variado de manera 
significativa en estos últimos siete años. 
Tampoco ha habido variación en el uso de las tecnologías digitales 
en la práctica docente para realizar actividades complementarias a la 
programación curricular, para fomentar el aprendizaje más autónomo 
del alumnado, para descargar programas útiles para la práctica docente 
o para utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado. Cabe 
señalar que hay mayor proporción de profesorado de Educación 
Primaria que utiliza las TIC para realizar actividades complementarias a 
la programación, que profesorado de Educación Secundaria. 
Al analizar las finalidades del uso las TIC del profesorado que las 
viene utilizando a diario y alguna vez a la semana en su práctica 
docente se hallaron que hacía un mayor uso de las tecnologías digitales 
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en 2009 para procurar mayor motivación del alumnado, buscar 
recursos educativos en Internet, propiciar nuevas formas de 
comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación y 
para mejorar la práctica docente. En 2016 los docentes que utilizaban 
habitualmente las tecnologías digitales en el aula usaban las TIC para 
buscar recursos educativos en Internet, procurar mayor motivación del 
alumnado, para mejorar la práctica docente y para disponer de 
abundante información para preparar las clases. 
Por otra parte, se observaron diferencias en el uso de las tecnologías 
digitales que hacía el profesorado con un nivel avanzado o medio en 
tecnologías digitales. Así, en 2009 estos docentes utilizaban las TIC 
para buscar recursos educativos en Internet, para procurar mayor 
motivación del alumnado, para propiciar nuevas formas de 
comunicación y vías de acceso a la información y a la comunicación. En 
2016, estos docentes con un nivel avanzado o medio en tecnologías 
digitales utilizó las TIC para buscar recursos educativos en Internet, 
para procurar mayor motivación motivación al alumnado, para mejorar 
la práctica docente y para disponer de abundante información para 
preparar las clases. 
Igualmente se hallaron algunos cambios en las prioridades de los 
docentes en el uso de las TIC con el paso del tiempo, según la etapa 
educativa en la que impartían docencia. El profesorado de Educación 
Primaria en 2009 utilizó las TIC, entre sus principales preferencias, 
para propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a la 
información y a la comunicación; sin embargo, en 2016 el uso de las 
tecnologías digitales ha cambiado para realizar actividades 
complementarias a la programación curricular. Los docentes de 
Educación Secundaria en 2009 tenían como una de las prioridades 
primeras ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a todos 
los alumnos; aunque en 2016, el mayor uso de las TIC se dirige hacia la 
recopilación de abundante documentación para preparar las clases. 
Por otra parte, de acuerdo con los coordinadores TIC, las 
tecnologías digitales se incorporaron en la práctica educativa con el fin 
de obtener recursos y materiales para la enseñanza y para estimular y 
motivar a los estudiantes. Sin embargo, se utilizaron en menor medida 
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para favorecer nuevas fórmulas de colaboración, de trabajo en equipo o 
para potenciar cambios metodológicos. 
Las competencias que debían adquirir el alumnado a través de 
las TIC como medio de aprendizaje (P21) 
Esta variable tuvo como propósito hacer un estudio comparativo, 
entre 2009 y 2016, sobre las principales competencias que debía 
conseguir el alumnado mediante las TIC, a juicio del profesorado.  
Los resultados mostraron que las competencias principales que el 
alumnado debía adquirir a través de las TIC, fueron analizar, 
seleccionar y hacer un uso eficiente de la información, ser capaz de 
encontrar información específica en Internet, saber navegar por Internet 
e identificar fuentes fiables de información, siendo ésta la de mayor 
incremento desde 2009. No se hallaron diferencias en el orden de 
jerarquía de estas competencias al relacionar estas variables con el 
profesorado que utilizó habitualmente las tecnologías digitales en la 
práctica docente, el que tuvo un nivel medio y avanzado en tecnologías 
digitales y el profesorado de Educación Primaria; aunque sí se hallaron 
alguna diferencia con respecto a la clasificación resultante del 
profesorado de Educación Secundaria. 
Las dificultades que impiden una mayor integración de las 
TIC en la educación (P23) 
La finalidad de esta variable fue conocer la evolución de las 
dificultades que impidieron la integración o una mayor integración de 
las TIC en la práctica docente, tanto del profesorado que utilizó 
habitualmente las tecnologías digitales como del que no lo hizo. 
Los resultados mostraron que, en 2009, las dificultades que 
impidieron una mayor integración de las TIC fue la laboriosidad que 
llevaba la preparación de recursos educativos digitales, la complicación 
de atender las diferentes situaciones que se produjeron con el uso de 
las tecnologías digitales y el escaso nivel de formación en el uso 
didáctico de las TIC. Sobre este último aspecto, González y De Pablos 
(2015), mantienen que “los obstáculos más relevantes para la 
utilización de las TIC en el aula están relacionados con el papel que 
juega la escuela para impulsar cambios pedagógicos en cuanto a los 
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usos que se pueden hacer de la tecnología en el centro, el aula e incluso 
con la comunidad educativa” (p. 415). 
Sin embargo, en 2016 las principales dificultades que el profesorado 
encontró para una mayor integración de las TIC en el aula fue la falta 
de equipamiento, los problemas de conexión a Internet y la poca 
fiabilidad de los equipos informáticos. Estas dificultades fueron 
coincidentes en todo el profesorado, independientemente del nivel de 
conocimientos en tecnologías digitales y de la frecuencia con que 
utilizaban las TIC en el aula.  
Algunos informes como es el caso de SITES en 2006, corroboran 
estos resultados, asegurando que los mayores obstáculos para integrar 
las TIC en el aula están relacionados con la institución. El profesorado 
identifica, fundamentalmente, la falta de soporte técnico y pedagógico 
como los obstáculos más importantes (Law, Pelgrum y Plomp, 2008). 
12.4.3. Objetivo 3. Indagar en la incidencia positiva de 
las prácticas pedagógicas que supuso la 
incorporación de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación 
con el uso que el profesorado hizo de estas 
tecnologías en el aula 
Este apartado presenta los principales resultados y sus 
implicaciones de tres variables en torno a las mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC en el aula y en el centro. Estos fueron en 
primer lugar, la incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo; 
en segundo lugar, las mejoras que supuso la incorporación de las 
tecnologías en el aula; y por último, las mejoras que supuso la 
incorporación de las tecnologías en el centro. 
Partiendo de este tercer objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
La incidencia positiva de las TIC en el proceso educativo (P20) 
El propósito de esta variable fue conocer la evolución, entre 2009 y 
2016, de cómo el profesorado fue modificando su percepción sobre la 
incidencia que las TIC tenían en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
420  
 
Fruto del análisis de estos resultados se detectaron tres ámbitos bien 
diferenciados donde las TIC afectaron, a juicio de los docentes, en 
diferente grado en el proceso educativo. Estos tres ámbitos fueron: la 
incidencia en el proceso de aprendizaje, la incidencia en el proceso de 
enseñanza y en la incidencia en la atención a la diversidad del 
alumnado.  
Teniendo como referencia estos tres ámbitos, los resultados de la 
investigación evidenciaron dos tendencias principales en cuanto a la 
incidencia positiva de las tecnologías digitales en la práctica educativa: 
por un lado, el estable valor transmisivo que siguieron aportando las 
tecnologías a la práctica docente y, por otro lado, la incipiente 
apreciación del uso de las TIC en los procesos de aprendizaje.  
Con relación al primer hallazgo, el profesorado, sin variación en el 
transcurso de estos años, siguió percibió que la incorporación de las 
tecnologías digitales incidían principalmente en facilitar el acceso a la 
información, en suscitar el interés y la motivación del alumnado y en 
promover la participación del alumnado. Estas valoraciones fueron 
comunes entre el profesorado en 2009 y 2016. Estos datos fueron 
coincidentes con los resultados encontrados en Cebrián y Ruiz, (2008), 
Boza et al. (2009) y Pérez, Aguaded y Fandos (2009). Los resultados, 
muestran una clara visión de los beneficios de las tecnologías digitales 
tanto en cuanto que son válidos para ayudar al profesor en su práctica 
docente, como apoyo o complemento a la tarea docente. En esta misma 
línea, Almerich et al. (2010) afirman que “el profesorado utiliza las TIC 
más como una forma de apoyo a sus métodos de enseñanza tradicional, 
que como transformación de su propio método” (p.43). En 
consecuencia, refleja el continuismo del modelo transmisivo de 
enseñanza. “Se distingue el valor instructivo que los docentes le 
conceden a los recursos tecnológicos” (Ramírez, Cañedo & Clemente, 
2012, p. 152). Estos enfoques transmisivos, por otra parte, “otorgan 
escasa importancia tanto a los procesos de construcción del aprendiz y 
a la consideración de lo que el aprendiz aporta a su proceso de 
aprendizaje, como a los procesos sociales de ayuda y soporte” (Onrubia, 
2016, p. 8).  
Con relación al segundo hallazgo, la percepción de los docentes 
sobre la incidencia positiva de las TIC fue menos valorada en lo relativo 
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a los procesos de aprendizaje, más centrado en la actividad del alumno. 
No obstante, es remarcable el aumento significativo del número de 
docentes que aseveraron que las TIC mejoran la adquisición de 
conocimientos en su alumnado, son indispensables en la práctica 
educativa, e imprescindibles para desenvolverse en la sociedad. Este 
resultado es una puerta que se abre a los nuevos modos de entender las 
TIC como un recurso fundamental en los procesos de aprendizaje. 
Además, como se observa en esta evolución entre 2009 y 2016, el 
profesorado fue creando nuevas vías en el uso de las TIC para atender a 
la diversidad.  
Por último, como resultado de esta investigación, se distinguieron 
cuatro variables que se relacionaron con la opinión del profesorado 
sobre la incidencia positiva de las TIC en la educación. Estas fueron el 
uso de las TIC en el aula, la etapa educativa en la que impartieron 
docencia, el nivel de formación del profesorado en materia TIC, y la 
consideración de tener un nivel suficiente para integrar las TIC en su 
práctica docente.  
Tal fue así que el profesorado que utilizó las TIC en su práctica 
docente a diario, alguna vez a la semana u ocasionalmente valoró en 
mayor medida la incidencia positiva de las TIC en la práctica educativa. 
“Las creencias del profesor sobre el significado de la tecnología en la 
educación influye en la frecuencia con la que la usa en el aula” 
(Aguaded, Tirado & Cabero, 2008, p. 196). También se encontró que los 
docentes con un nivel medio o avanzado en tecnologías digitales 
mostraron una actitud más positiva hacia la incidencia de éstas en el 
aula. Ramírez et al. (2012), sostienen que “la creencia de los profesores 
en su competencia digital parece explicar también la probabilidad de 
que utilicen los recursos de la Red en sus prácticas docentes” (p. 153). 
Asimismo, el profesorado que consideraba tener un nivel suficiente para 
integrar las TIC en su práctica docente hizo una valoración más positiva 
de la incidencia de éstas en la educación. Estos mismos investigadores 
señalan que “el papel de las creencias sobre la atribución de la propia 
competencia parece ser determinante en la adopción de los recursos” (p. 
153). Por último, cabe señalar la visión más positiva del profesorado de 
Educación Primaria, frente al de Secundaria, en la repercusión de las 
TIC en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
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Al relacionar la incidencia positiva de las TIC entre el profesorado 
según el género, la situación administrativa, es decir, personal interino 
o definitivo en el centro, y la edad del profesorado, no se hallaron 
diferencias significativas en sus valoraciones. 
Para seguir profundizando en este tema sería importante avanzar en 
el estudio de las variables que se relacionan con el profesorado con 
actitudes positivas frente a las TIC pero que no las utilizan en su 
práctica docente. 
Mejoras en el aula tras la incorporación de las TIC (P22) 
Esta variable tuvo como finalidad comparar entre 2009 y 2016 las 
mejoras que supuso, según la opinión y experiencia del profesorado, la 
incorporación de las TIC en el aula. En este apartado excluimos las 
respuestas del profesorado que nunca utilizó las TIC en su práctica 
docente. 
Los resultados revelaron que en 2016 la principal mejora que 
supuso la incorporación de las TIC en el aula fue la participación del 
alumnado en las dinámicas del aula. Casi nueve de cada diez docentes 
así lo afirmaron. También, ocho de cada diez docentes aseguraron que 
mejoró la atención a la diversidad y el trabajo individualizado y 
autónomo del alumnado. Estos datos fueron coincidentes con la opinión 
del profesorado en 2009, aunque fue destacable que en el transcurso de 
esos siete años no aumentó de manera significativa el porcentaje de 
profesorado que percibiese mejoras con la incorporación de las TIC.  
Sin embargo, en este aspecto se hallaron diferencias entre el 
profesorado dependiendo del tipo de localidad en la que impartió 
docencia. En 2016, en las localidades menores de 5,000 habitantes 
hubo menor porcentaje de profesorado que vio mejoras en la 
comunicación entre el alumnado, en la comunicación entre profesorado 
y alumnado y en el clima de aula. En un análisis previo, se observó que 
este sector del profesorado fue el que menor porcentaje incorporó las 
TIC a la práctica docente con el paso del tiempo. Descartamos que 
estuviese relacionado con las dificultades que estos docentes tuvieron 
para una mayor integración de las TIC a la práctica docente. En los 
análisis de resultados no se halló un mayor porcentaje de este sector de 
profesorado con dificultades para incorporar las TIC, comparado con el 
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resto de profesorado. Sí se encontraron evidencias en relación con un 
profesorado más joven y con menos experiencia docente. En cualquier 
caso, no fue el propósito de esta investigación buscar las causas de los 
fenómenos investigados. 
En general, según los resultados de la investigación, se halló menor 
cantidad de profesorado que observó que la incorporación de las TIC en 
las aulas supuso una mejora en aspectos como el clima del aula, las 
dinámicas de grupo, la comunicación entre el profesorado y el 
alumnado y la comunicación entre alumnos.  
Se constató que la mejora de alguna variable, por la incorporación 
de las TIC en el aula, correlacionó con la mejora de otras variables. Así, 
la mejora del trabajo individualizado y autónomo correlacionaba con la 
mejora de la participación del alumnado en el aula y de la atención a la 
diversidad. La mejora de la participación del alumnado correlacionaba 
con la mejora del clima de aula y del trabajo individualizado y 
autónomo. Y la mejora de la comunicación entre el alumnado 
correlacionaba con la mejora de la comunicación entre profesorado y 
alumnado, en las dinámicas de grupo y en el clima de aula. 
Mejoras en el centro educativo tras la incorporación de las TIC 
(P22, C7 y D13) 
En esta variable, a diferencia de la anterior, el propósito de la 
investigación fue conocer la evolución de los aspectos que mejoraron, no 
en el aula sino en el centro educativo, tras la incorporación de las TIC 
en la práctica docente.  
Se comparó y contrastó la opinión y experiencia del profesorado, de 
los coordinadores TIC y de los directores de los centros de la muestra.  
Los resultados mostraron que la principal mejora que supuso la 
incorporación de las TIC en el centro educativo, en 2009 y 2016, fue la 
colaboración entre el profesorado, seguido de la comunicación con el 
equipo directivo y la comunicación entre el profesorado.  
En menor grado, la incorporación de las TIC supuso mejoras en la 
participación del claustro en la vida del centro, en la comunicación con 
las familias y en la participación de los padres y las madres. De hecho, 
aunque en 2016 seis de cada diez docentes observó que la 
incorporación de las TIC mejoró la comunicación con las familias; no 
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obstante, entre 2009 y 2016 el aumento de porcentaje de docentes que 
observó una mejora en la comunicación con la familias aumentó 
significativamente.  
Es un buen resultado que, entre 2009 y 2016, la incorporación de 
las TIC en los centros educativos mejoraron significativamente la 
comunicación y la participación de la comunidad escolar. Gracias a la 
progresiva creación de espacios de comunicación en la infraestructura 
digital escolar, como la página web del centro, los blogs de aula o 
plataforma institucional PASEN, entre otras; entre 2009 y 2016, la 
incorporación de las tecnologías en los centros educativos, dio algún 
paso en pro de la comunicación y la participación entre los equipos 
docentes y con las familias. 
Entre el profesorado que utilizó habitualmente las tecnologías 
digitales en su práctica docente, en 2016 hubo mayor porcentaje que en 
2009 que observó mejoras en la comunicación entre el profesorado, en 
la comunicación con las familias, en la comunicación con el equipo 
directivo y en la participación de los padres y madres en la vida del 
centro. 
En 2016 no se encontraron diferencias entre el profesorado de 
Educación Primaria y el de Educación Secundaria. 
Comprobamos la correlación de algunas de estas variables entre el 
profesorado. De esta manera, la mejora en la comunicación entre el 
profesorado lo se relaciona con la mejora de la comunicación con el 
equipo directivo, con la participación del claustro en la vida del centro y 
con la colaboración entre el profesorado. Además, la mejora de la 
participación de los padres y las madres correlacionaron con la mejora 
en la comunicación con las familias y con la participación del claustro 
en la vida del centro.  
También los coordinadores TIC y los directores de los centros 
observaron mejoras tras la incorporación de las TIC en el centro. Los 
resultados revelaron que las principales mejoras que supuso la 
incorporación de las TIC en 2016 para los coordinadores TIC, al igual 
que en 2009, fueron la comunicación con el equipo directivo y la 
comunicación entre el profesorado. Por el contrario, un menor 
porcentaje de coordinadores TIC manifestaron mejoras en la 
participación de los padres y madres, o en la comunicación con las 
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familias. Sin embargo, aunque con baja puntuación, entre 2009 y 2016 
aumentó el porcentaje de coordinadores TIC que afirmaron que mejoró 
la participación y comunicación de las familias.  
Por otra parte, los resultados del sector de los directores mostraron 
que la incorporación de las TIC en los centros educativos mejoró 
fundamentalmente la comunicación con el equipo directivo. También 
aumentó la colaboración y el trabajo en equipo entre el profesorado, la 
comunicación entre el profesorado y la participación del claustro en la 
vida del centro. Cabe destacar la gran variabilidad en 2016 que produjo 
la incorporación de las tecnologías digitales en cuanto a la 
comunicación con las familias dependiendo de unos centros u otros. En 
cualquier caso, entre 2016 y 2009 no aumentó el porcentaje de 
directores que vieron mejoras tras la incorporación de las TIC. 
Comparación y contraste de las mejoras que supone la 
incorporación de las TIC al centro 
Al contrastar las respuestas del profesorado, los coordinadores TIC 
y los directores de los centros se hallaron ciertas coincidencias y 
diferencias, en cuanto a las mejoras, tras la incorporación de las TIC en 
el centro. 
Se descubrió que para el profesorado, la principal mejora que 
supuso la incorporación de las TIC en el centro educativo, tanto en 
2009 y como en 2016, fue la colaboración entre el profesorado. Para los 
directores, por su parte, fue la comunicación con el equipo directivo. Y 
para los coordinadores TIC, fue la comunicación con el equipo directivo 
y la comunicación entre el profesorado. Estos resultados mostraron que 
cada uno de los tres sectores docentes experimentó mejoras en el 
ámbito más próximo a su función profesional. 
Al observar los cambios producidos entre 2009 y 2016, el sector de 
profesorado fue el que percibió mejoras en mayor porcentaje, seguido de 
los coordinadores. El profesorado advirtió mejoras tanto en la 
participación como en la comunicación del profesorado y de las 
familias. Los coordinadores TIC, entre 2009 y 2016, vieron mejoras en 
la participación y comunicación con las familias. En los directores de 
los centros, entre 2009 y 2016, no se hallaron avances significativos en 
cuanto a las mejoras tras la incorporación de las TIC. 
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Cambios que proporciona la incorporación de las TIC al centro 
educativo (C5) 
La finalidad de esta variable fue examinar la evolución de los 
cambios que se produjeron en los centros con la incorporación de las 
tecnologías digitales, según la opinión y experiencia de los 
coordinadores de los proyectos TIC. 
El análisis de estos datos reveló que ocho de cada diez 
coordinadores TIC aseguraron que la incorporación de las tecnologías 
digitales en el centro, en 2016 supuso la mejora de la comunicación y el 
interés del profesorado por la actualización didáctica. Por otro lado, casi 
la totalidad de los coordinadores no percibieron que este proceso de 
incorporación de las TIC fuese motivo de conflicto entre el profesorado o 
una dificultad en la vida del centro. 
No obstante, entre 2009 y 2016, no varió el porcentaje de 
coordinadores TIC que pensó que, con la incorporación de las TIC se 
mejoró la comunicación, hubo un cambio de mentalidad en el 
profesorado, hubo un clima social más positivo o mejoró el interés por 
la actualización didáctica. Tampoco varió el porcentaje de coordinadores 
que pensó que la incorporación de las TIC fue un motivo de conflicto 
entre el profesorado o una dificultad en la vida del centro. 
12.4.4. Objetivo 4: Conocer los elementos organizativos 
de los centros escolares que favorecieron y 
dificultaron una mayor utilización de las tecnologías 
digitales 
Este apartado presenta los principales resultados, y sus 
implicaciones, de seis variables en torno a la evolución entre 2009 y 
2016 de los elementos organizativos que ayudaron o dificultaron el 
desarrollo del proyecto TIC. Estos fueron en primer lugar, la forma más 
adecuada para incorporar las TIC a la educación; en segundo lugar, la 
iniciativa, selección, participación, dinamización y desarrollo del 
proyecto TIC; por último, el modelo organizativo de trabajo con las 
tecnologías digitales en el aula. 
Partiendo de este cuarto objetivo de investigación y utilizando los 
datos alcanzados en el apartado de resultados, se expone a 
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continuación las conclusiones a las que se llegaron en cada uno de las 
variables de la investigación. 
Forma más adecuada para la incorporación de las TIC a la 
educación (P17) 
La finalidad de esta variable fue conocer la evolución, en la opinión 
del profesorado, sobre la mejor forma de incorporar las TIC en la 
enseñanza e indagar en las posibles diferencias dependiendo de la 
formación y la frecuencia de uso de las TIC del profesorado, en ambos 
periodos. 
Los resultados de la investigación revelaron que la forma más 
adecuada de incorporar las TIC en la educación, a juicio del 
profesorado, fue integrarlas en su uso habitual en las diferentes áreas 
del currículo. En 2009 ocho de cada diez docentes, y en 2016, nueve de 
cada diez, consideró esta opción como la más adecuada. Además, la 
diferencia de porcentaje de este profesorado aumentó de manera 
significativa con el paso del tiempo. Esta primera opción fue cobrando 
fuerza desde 2009 a 2016, especialmente entre el profesorado de nivel 
avanzado y nivel medio en conocimientos TIC y el que utilizó las 
tecnologías digitales de manera habitual en su práctica docente. 
En contraste, solo cinco de cada diez docentes en 2009, y cuatro en 
2016, valoraron que ofertar la informática como una asignatura 
optativa no era la manera más adecuada. Aun siendo la menos 
valorada, se pudo ver un ligero ascenso entre ambos periodos. Estas 
diferencias fueron significativas. 
Se observó que perdió fuerza aquella idea inicial de que el uso de las 
TIC en la práctica docente debería impartirse en un área específica con 
un especialista de informática. Con el paso del tiempo, fue tomado 
impulso la transversalidad de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la educación. El profesorado reconoció de la 
importancia las tecnologías digitales como un medio, o como un 
instrumento, más de enseñanza y de aprendizaje.  
Las TIC pasaron de vincularse con la informática, en sus inicios, a 




Desarrollo del proyecto TIC 
En el transcurso de la investigación se detectó, por un lado, la 
ausencia de evaluaciones externas de los proyectos. Por otro lado, 
aunque sí hubo apoyo a la formación por parte de los Centros del 
Profesorado, y grupos de formación en los centros de trabajo; no todos 
los docentes se implicaron en estos procesos formativos. Los problemas 
técnicos fueron cada vez a más ya que los equipos se fueron quedando 
obsoletos y los coordinadores no tenían la formación ni el tiempo de 
dedicación a estas funciones. En la gran mayoría de los centros no se 
pudo hacer inversión en nuevos equipos.  
El programa institucional Escuela 2.0, con la dotación de nuevos 
ordenadores y pizarras digitales interactivas, volvió a dar un nuevo 
impulso a los proyectos TIC. Aunque la falta de formación didáctica en 
el uso de las TIC fue en muchos casos motivo para seguir sin incorporar 
las tecnologías digitales a la práctica docente. 
Agentes promotores del desarrollo del proyecto TIC en los 
centros educativos  (D9) 
El propósito de esta variable fue indagar en la evolución de quiénes 
fueron los agentes promotores del proyecto TIC en los centros. 
El equipo directivo fue, en líneas generales, el principal promotor 
del proyecto TIC. Una vez más, se puso de manifiesto el papel 
fundamental del líder o líderes pedagógicos para iniciar nuevos 
proyectos de innovación en los centros. Se constata en estos resultados 
la importancia de los docentes con capacidad para plantear y ejecutar 
iniciativas que impliquen al claustro de profesores para mejorar la 
calidad educativa de los centros.  
 En segundo lugar fue el sector del profesorado quienes tuvieron la 
iniciativa de planificar y ejecutar el inicio de un proyecto TIC. Cabe 
destacar la figura de aquellos docentes, que sin ser parte de los equipos 
directivos, supieron ganarse la confianza de, si no todos, parte del 
claustro de profesores para iniciar un proyecto de innovación para la 
incorporación de las TIC en la educación. Estos docentes, en muchos 
casos, fueron piezas clave en la motivación e implicación del 
profesorado en estos proyectos. Algunos de estos docentes, con más 
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trabas que ayudas, fueron capaces de sacar adelante la tarea de poner 
en marcha un proyecto de innovación para su centro. 
Selección del profesorado en el proyecto TIC (D12) 
La finalidad de esta variable fue conocer los cambios, entre 2009 y 
2016, en los criterios para seleccionar al profesorado en la participación 
del proyecto TIC del centro educativo. 
Los resultados revelaron que la participación voluntaria del 
profesorado en el proyecto TIC siguió siendo la forma de selección más 
frecuente en los centros de la muestra entre 2009 y 2016. 
Ningún centro tuvo en cuenta la antigüedad criterio de selección. 
Sin embargo, en 2016, sí se valoró la formación en TIC como criterio 
para participar en el proyecto. Otros criterios como la idoneidad del 
profesorado, la continuidad en el ciclo y la asignación obligatoria al 
proyecto fueron poco adoptados en los centros de la muestra. 
Dinamización del desarrollo del proyecto TIC  (C1) 
La finalidad de esta variable fue conocer quién o quiénes 
dinamizaron de manera efectiva el proyecto TIC en los centros 
educativos en los periodos 2009 y 2016. 
En 2016 los principales agentes dinamizadores del desarrollo del 
proyecto TIC, según los coordinadores TIC, siguieron siendo los propios 
coordinadores, incluso en mayor medida que en 2009. Tras ellos el 
equipo directivo. Por otra parte, se advirtió un descenso en la 
participación de los equipos de profesores en la dinamización del 
proyecto TIC con respecto a 2009. En ambos periodos la participación 
de todo el claustro en la dinamización del proyecto TIC siguió siendo 
baja. 
La participación del profesorado en el proyecto TIC (C2) 
La finalidad de esta variable fue indagar en la evolución de la 
participación del profesorado en el proyecto TIC, según la experiencia y 
opinión de los coordinadores, y contrastar los datos con la información 
proporcionada por el profesorado en 2009 y 2016. 
Los coordinadores de los proyectos TIC consideraron, en primer 
lugar, que el profesorado siguió necesitando asesoramiento y 
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orientación en el desarrollo del proyecto TIC; en segundo lugar, que 
ocho de cada diez docentes mostró interés por participar en el proyecto 
TIC; y por último, que cuatro de cada diez docentes siguieron sin estar 
suficientemente motivados para participar en el proyecto. 
Trayectoria en el desarrollo del proyecto TIC (C6) 
La finalidad de esta variable fue indagar en la evolución sobre cómo 
se llevó a cabo el desarrollo del proyecto TIC en los centros. 
Los resultados mostraron que en 2016 el desarrollo del proyecto 
TIC, según los coordinadores TIC, se llevó a cabo con dificultades de 
carácter técnico y en algunos casos, introduciendo importantes 
mejoras. Desde 2009 a 2016, aumentaron las dificultades de carácter 
técnico. Por el contrario, disminuyó la introducción de importantes 
mejoras en el proyecto con respecto a 2009. Entre ambos periodos, en 
el desarrollo de los proyectos TIC, disminuyeron las dificultades por 
falta de formación y por falta de implicación del profesorado. 
El modelo organizativo de trabajo con las TIC en el aula y en 
el centro (D11) 
La finalidad de esta variable fue conocer los cambios entre 2009 y 
2016 en la manera y lugar que tuvieron los docentes de utilizar sus 
recursos TIC en la práctica docente. 
Los resultados revelaron que los centros de Educación Primaria y 
Secundaria siguieron un modelo organizativo de trabajo de las TIC 
basado esencialmente en el trabajo simultáneo de las tecnologías 
digitales con todo el alumnado en el aula. No obstante, desde 2009 a 
2016 se apreció una disminución significativa en este modelo 
organizativo.  
En menor medida también se organizaron por talleres o rincones de 
trabajo. Sin embargo, el modelo de trabajo de las TIC en aula de 
informática, o aula de tecnologías, no se llegaron a implementar en los 
centros de Educación Primaria. En cambio, desde 2009 se produjo un 
aumento significativo en el uso del aula de tecnología, o aula de 
informática, en los centros de Educación Secundaria. 
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13. Estudio 3 
 
En este tercer estudio se ha observado, descrito y relacionado el 
fenómeno de la integración curricular de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación en la práctica docente tal y como se da 
en su contexto educativo desde la perspectiva de los docentes, el 
director del centro educativo y el coordinador TIC.  
Se llevó a cabo mediante un estudio de casos del Colegio de Infantil 
y Primaria San Walabonso poner de dónde es. Este centro educativo fue 
seleccionado como un centro con prácticas educativas de éxito por la 
Agencia Andaluza de Evaluación Educativa en el “Estudio sobre la 
detección de buenas prácticas educativas en el uso de las TIC en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje”, recogido en el Plan General de 
Actividades 2013 – 2014 de la Consejería de Educación de la Junta de 
Andalucía (AGAEVE, 2014).  
A continuación se desarrollan los apartados correspondientes a los 
objetivos del estudio, el método llevado a cabo, los resultados y la 
discusión. 
13.1. Objetivos 
Los objetivos en este tercer estudio fueron los siguientes: 
• Identificar la formación que recibió el profesorado en tecnologías 
digitales y su relación con el uso de las TIC en su práctica docente. 
De esta manera se pudo indagar en el tipo de formación en TIC que 
recibió el profesorado para la actualización de su práctica docente y la 
relación que existía con el uso que hacía de las TIC en el aula. 
• Identificar el uso que los docentes hicieron de las tecnologías y su 
relación con las variables que facilitaron una mayor integración de las 
TIC en el aula. 
Era de interés conocer las situaciones y contextos concretos 
relacionados con el uso de las tecnologías digitales en el centro 
educativo y con su incidencia efectiva la educación.  
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• Indagar en la incidencia positiva de las prácticas pedagógicas 
que les ha supuesto a este centro la incorporación de las tecnologías 
digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación con el 
uso que el profesorado hizo de estas tecnologías en el aula. 
Se trataba conocer la finalidad y la incidencia positiva de la 
utilización de tecnologías digitales en el proceso educativo en este 
centro TIC de buenas prácticas, teniendo en cuenta las experiencias del 
profesorado, el director y el coordinador TIC del centro.  
• Conocer elementos organizativos de este centro educativo que 
facilitaron la utilización de las tecnologías digitales. 
Con este objetivo se trató de descubrir, por un lado, los factores 
organizativos necesarios para una adecuada incorporación de las 
tecnologías digitales en el aula y en el contexto escolar. Por otro lado, 
los factores técnicos necesarios para una adecuada incorporación de las 
tecnologías digitales en el aula y en el contexto escolar. Por último, los 
factores de dinamización que, no dependiendo directamente del 
docente, son necesarios para una adecuada incorporación de las 
tecnologías digitales en el aula y en el contexto escolar. 
13.2. Método 
El enfoque cualitativo de esta parte de la investigación permitió 
profundizar en las aportaciones que revelaron los participantes sobre la 
incorporación y uso de las TIC en la práctica docente, desde su propia 
experiencia y contexto. 
En este apartado se analiza la población y muestra, la metodología 
llevada a cabo, los instrumentos de recogida de datos, el procedimiento, 
las variables y la manera de analizar los datos cualitativos. 
13.2.1. Población y muestra 
La figura 3 ilustra gráficamente la población y muestra de este 
estudio 3. 
Población 
El estudio de caso se desarrolló en el Colegio de Educación Infantil y 
Primaria San Walabonso. Es un colegio ubicado en la localidad de 
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Niebla, a unos 30 kilómetros de Huelva. Este centro educativo es el 
único en la localidad y consta de 21 unidades.  
El CEIP San Walabonso fue seleccionado como un centro con 
prácticas educativas de éxito en TIC por la Consejería de Educación de 
Andalucía, (AGAEVE, 2014).  
La población sobre la que se realizó la investigación la constituyeron 
los 27 maestros y maestras del Colegio de Educación Infantil y Primaria 
San Walabonso. En esta población estaban representados los tres 
sectores docentes objeto de estudio: el equipo docente, el coordinador 
TIC y el director del centro educativo. 
El equipo docente.  
Estuvo formado por 27 maestros y maestras. Entre estos, 7 fueron 
de Educación Infantil, 12 de Educación Primaria, 2 de Educación 
Física, 2 maestras de Idioma Extranjero, 1 maestra de Música 1 de 
Audición y Lenguaje, 1 maestra de Pedagogía Terapéutica, y 1 maestra 
de Religión Católica.  
De los 27 docentes que formaron la plantilla, 17 tienen destino 
definitivo en el centro, 9 fueron interinos y 1 maestra estuvo contratada 
por el Obispado. Esto supuso que un 37% del profesorado estuvo en 
situación de interinidad. Este escenario, como en muchos otros centros 
educativos, dificultó la continuidad de los proyectos de innovación que 
se llevaron a cabo.  
Otra de las características de este equipo docente es que desde 
2003 consiguieron integrar las TIC en su Proyecto Educativo, siendo 
éste ejemplo de buenas prácticas para otros centros educativos.  
El equipo directivo. 
Estuvo formado por el director del centro, el jefe de estudios, que a 
su vez ejercía la coordinación del proyecto TIC, y el secretario.  
El director hizo la propuesta al claustro para participar en la 
primera convocatoria de integración de las TIC en el Proyecto Educativo 
en 2003. El jefe de estudios llevó a cabo la elaboración del proyecto. 
Ellos dos fueron piezas clave en la puesta en marcha y desarrollo de 
este proyecto TIC. El resto del equipo docente asumió el compromiso de 




Para seleccionar el centro educativo se realizó un muestreo no 
probabilístico deliberado. Según Buendía et al. (1998), este tipo de 
muestreo consiste en seleccionar la muestra de forma intencionada, ya 
que los sujetos reúnen las condiciones y características necesarias para 
la investigación. 
En el proceso de selección nos basamos esencialmente en las 
valoraciones de los miembros de la Agencia Andaluza de Evaluación 
Educativa (AGAEVE) y de un grupo de asesores TIC de los Centros del 
Profesorado de Andalucía, con amplia experiencia en asesoramiento en 
TIC y conocedores de los centros con prácticas educativas de éxito 
reconocidas, relacionadas con la integración de las TIC en el ámbito 
educativo.  
Fruto de estas valoraciones se seleccionaron seis centros 
educativos, tres de Educación Primaria y tres de Secundaria. De estos 
seis centros de la primera selección: IES José María Morón y Barrientos 
(Cumbres Mayores, Huelva), IES El Fuerte (Caniles, Granada), IES 
Pedro Jiménez Montoya (Baza, Granada), CEIP San Walabonso (Niebla, 
Huelva), CEIP Nuestra Señora de la Sierra (Cabra, Córdoba), CEIP 
Manuel Siurot (La Roda de Andalucía, Sevilla), se hizo una segunda 
selección. 
Para esta selección definitiva se siguieron los criterios de Gómez, 
Flores y Jiménez (1996): 
a) Facilidad para acceder al mismo y/o permanecer en el campo 
todo el tiempo que sea necesario. 
b) Existencia de una alta probabilidad de que se dé una mezcla de 
procesos, programas, personas. 
c) Interacciones y/o estructuras relacionadas con las cuestiones de 
investigación. 
d) Posibilidad de establecer una buena relación con los informantes. 
e) Poder asegurar la calidad y credibilidad del estudio. 
Siguiendo este procedimiento se seleccionó al CEIP San Walabonso 
de Niebla (Huelva). 
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13.2.2. Metodología 
Este tercer estudio se desarrolló desde un enfoque cualitativo. 
Teniendo en cuenta la revisión de la literatura y el planteamiento del 
problema de investigación se optó por llevar a cabo un estudio de caso 
interpretativo. 
El estudio de caso, según Stake (1998), es el estudio de la 
particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a 
comprender su actividad en circunstancias concretas. Por su parte, Yin 
(1989), lo define como la descripción y análisis detallados de unidades 
sociales o entidades educativas únicas.  
El estudio de casos interpretativo, según Pérez (1994), contiene 
descripciones ricas y los datos se utilizan para desarrollar categorías 
conceptuales. 
De esta manera fue posible profundizar concretos que los docentes 
manifestaron sobre las situaciones que favorecieron o dificultaron una 
mayor integración de las TIC desde su propia experiencia y contexto. 
Además, permitió precisar y contrastar los resultados derivados de la 
investigación cuantitativa alcanzando una comprensión más ajustada y 
completa de la realidad.  
Por otra parte, no fue la finalidad de este estudio generalizar los 
resultados obtenidos en la investigación. 
13.2.3. Instrumentos de recogida de datos 
Con el propósito de obtener información pertinente, y de acuerdo a 
los objetivos y al planteamiento metodológico, los principales 
instrumentos de recogida de datos fueron la entrevista, la observación 
participante y el análisis de documentos.  
Los instrumentos para la recogida de datos cualitativos fueron 
elaborados ad hoc teniendo en cuenta los objetivos de investigación y 
las principales dimensiones de estudio.  
El modelo de entrevista fue del tipo semiestructurado, con la 
intención de profundizar con los entrevistados en los aspectos centrales 
del estudio. Las entrevistas fueron realizadas por el propio investigador. 
Las entrevistas incluyeron una batería de preguntas abiertas. 
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Se llevaron a cabo seis entrevistas semiestructuradas, en 
profundidad, realizadas al director del centro, el coordinador TIC que a 
su vez era el jefe de estudios y a cuatro docentes del claustro. Estos 
testimonios permitieron profundizar en aspectos más concretos de la 
investigación, completando de esta forma el análisis, interpretación y 
triangulación de la información. Se utilizó un guion de preguntas que 
se le hicieron a los participantes.  
Se realizaron cuatro observaciones no participantes en las aulas de 
sexto, quinto y cuarto curso de Primaria de este centro TIC. En estas 
observaciones se vieron experiencias de buenas prácticas en el uso de 
las tecnologías digitales. En este caso se utilizó una guía, construida ad 
hoc, para recoger información sobre los aspectos metodológicos, 
didácticos, organizativos, materiales, tecnológicos, de agrupamiento y 
de contenido observados.  
En siguiente tabla se describen los instrumentos utilizados en la 
investigación cualitativa según los destinatarios. 
Tabla 84. Resumen de los instrumentos cualitativos y destinatarios 
 Destinatarios Instrumentos 
1ª fase Director Diario del investigador Coordinador TIC Diario del investigador 
2ª fase 
Director Entrevista semiestructurada 
Coordinador TIC y Profesorado 
Entrevista semiestructurada 





Otros documentos de Centro. 
Espacios escolares 
3ª fase 
Director Entrevista semiestructurada 
Coordinador TIC y Profesorado 
Entrevista semiestructurada 









Para el estudio de caso seguimos las cinco fases señaladas por 
Montero y León (2002):  
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1. Selección y definición del caso: se escogió un centro escolar con 
reconocidas buenas prácticas y se definieron los aspectos en que 
podrían aportar información a la investigación.  
2. Elaboración de una lista de preguntas: Teniendo en cuenta los 
objetivos de la investigación, se elaboraron un conjunto de preguntas 
que centraron y concretaron el tema.  
3. Localización de las fuentes de datos: Se seleccionaron los sujetos 
entrevistar y las estrategias a utilizar (observación y entrevistas). En 
una primera toma de contacto telefónica se informó al director del 
centro y se solicitó su consentimiento para llevar a cabo la 
investigación. En una segunda conversación se estableció contacto con 
el coordinador TIC y jefe de estudios para concretar las fechas para 
iniciar el estudio de investigación. 
4. Análisis e interpretación: Se analizaron los datos siguiendo el 
sistema de categorías y posteriormente se interpretaron los datos 
cualitativos.  
5. Elaboración del informe: Se relataron los hechos de un modo 
cronológico.  
Las entrevistas semiestructuradas al profesorado, al coordinador y 
al director del CEIP San Walabonso, en el estudio 3, se realizaron en las 
aulas y el los despachos del equipo directivo. Las observaciones no 
participantes se desarrollaron en las aulas de 4º, 5º y 6º de Primaria. 
Para la realización de las observaciones no participantes se pidió al 
coordinador del proyecto TIC que seleccionase a tres docentes 
considerados como innovadores y usuarios habituales de las 
tecnologías digitales en sus aulas y que voluntariamente aceptasen 
participar en la experiencia. Cada aula visitada fue precedida de una 
entrevista semiestructurada con el profesor o profesora, en la que se 
siguió un guion básico de preguntas relacionadas con aspectos 
organizativos, didácticos, formativos, y de utilización de recursos 
tecnológicos con el alumnado. 
13.2.5. Variables y análisis de datos 
El análisis de las preguntas de las entrevistas se llevó a cabo 
mediante la grabación y el posterior mecanografiado de la información. 
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En la fase de análisis de los datos cualitativos, siguiendo a Pérez, Galán 
y Quintanal (2012), se siguió un proceso de reducción de datos, 
constitución de las categorías y cuantificación de los resultados. El 
contenido de las entrevistas semiestructuradas y las observaciones no 
participantes fueron analizados con el programa Aquad 7.  
13.3. Resultados 
El análisis de datos, en coherencia con el problema y la metodología 
de investigación, se llevó a cabo tras la reducción de datos, la 
codificación de unidades de significado, y la elaboración de categorías.  
Las entrevistas, las observaciones no participantes y la revisión 
documental aportaron una información fundamental a la investigación 
que permitió examinar los resultados alcanzados desde diversas 
fuentes. De esta manera, se realizó un posterior contraste de datos 
mediante un proceso de triangulación de información proveniente de los 
dos estudios cuantitativos y el estudio cualitativo de esta investigación, 
cada uno con sus respectivas técnicas de recogida de datos.  
Los resultados de la investigación cualitativa se analizaron teniendo 
como guía los cuatro objetivos de investigación. 
13.3.1. Objetivo 1. Identificar la formación en 
tecnologías digitales del profesorado del CEIP San 
Walabonso y su relación con el uso de las TIC en su 
práctica docente 
Los resultados mostraron que el profesorado había participado en 
prácticamente todas las modalidades formativas, aunque la que más 
predominó en este centro educativo fue la tutorización entre docentes y 
la formación autodidacta. El área formativa más deficitaria fue la 
formación metodológica en el uso de las tecnologías digitales. Por lo que 
las necesidades formativas fueron encaminadas, por un lado a la 
actualización metodológica en TIC. Y por otro lado, la formación en 
tecnología, ya que está en continuo cambio y es necesario estar 
actualizado. Estas fueron por igual los ámbitos en que repercutió 
positivamente la formación en TIC que poseían los docentes. 
Se formularon las siguientes preguntas: ¿Cómo se ha formado o 
actualizado para el aprendizaje de las TIC?¿Qué hay que mejorar en los 
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programas de formación permanente en TIC? ¿En qué aspectos ha 
repercutido positivamente esta formación en su práctica docente? 
Pregunta: ¿Cómo se ha formado o actualizado para el aprendizaje de 
las TIC? 
Tabla 85. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘formación permanente del profesorado’. 







Grupos de trabajo 1 7.7 
Tutorización entre docentes. 6 46.2 
Autodidacta 4 30.8 
Cursos del CEP 1 7.7 
Cursos a distancia, MOOC. 1 7.7 
Total 13 100 
Áreas de 
mejora 
Contenidos formativos 8 67 
Procesos formativos 4 33 
Total 12 100 
Áreas de 
aprendizaje 
Metodología TIC 1 50 
Uso de herramientas 1 50 
Total 2 100 
Nota: En la tabla se muestran la frecuencias (fi) y los porcentajes (%) de las unidades de 
codificación. 
Los datos revelan que el profesorado de este centro educativo 
participó en diversas modalidades formativas para su actualización en 
TIC. No obstante, las modalidades que con mayor frecuencia 
manifestaron fueron la de tutorización entre docentes (6 referencias, 
46.2%) y la formación autodidacta (4 referencias, 30.8%). 
Yo he hecho muchos cursos online, MOOC, he asistido a cursos del 
CEP, he participado en grupos de trabajo... Se aprenden muchas 
cosas. Pero la verdad es que aquí se aprende bastante. Veo a los 
compañeros utilizando herramientas que yo no les daba uso en el 
aula. Por ejemplo: los documentos compartidos o las líneas del 
tiempo. Cosas que les ayudan a los niños en su aprendizaje. 
[Entrevista 6]. 
La tutorización entre docentes combinó procesos formales e 
informales, siempre con el apoyo del profesorado con mayor 
experiencia. Los contenidos se centraron no tanto en el aprendizaje y 
manejo de las herramientas TIC, sino en el manejo didáctico de éstas 
con el alumnado. 
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Hay un proceso definido y escrito de así se hace, por supuesto, a 
todo el que viene y que quiere, tiene todo el apoyo del personal que 
tenemos en el centro. La formación a nivel de pasillo, a nivel de esta 
mesa, entre pares, de tú a tú. [Entrevista 1]. 
Aunque estos procesos formativos no están completamente 
planificados, sí que hay una organización y una sistematización en las 
actuaciones. Un ejemplo es que a principio de curso, o cuando un 
docente llega nuevo al centro, hay unos profesores que, ya conocidos 
por su experiencia, se ofrecen para mentorizar a quienes no la tienen en 
el uso de las TIC. Esta modalidad formativa la extendían a cualquier 
otro proyecto o ámbito educativo que se trabajaba en el centro.  
Los apoyos puntuales no solamente venían de otros profesores, sino 
de cualquier miembro de la comunidad educativa. También era 
frecuente y normal los casos de padres o madres con conocimientos en 
algunos aspectos relacionados con las tecnologías digitales que ayudaba 
en aspectos que no conocían los docentes.  
Normalmente, la compañera que manejaba esta situación me 
echaba una mano. Muchas veces he echado mano de los propios 
niños. Otras veces he buscado ayuda externa con toda normalidad, 
[Entrevista 4]. 
Los docentes del centro estimulaban la autoformación para 
aprender aquello que necesitasen. También promovían actuaciones para 
que el docente fuese competente en aprender de manera autodidacta. 
Disponían de manuales, materiales digitales y direcciones web para la 
formación autodidacta en tecnologías digitales.  
Animaban a la formación autodidacta, con la ayuda de cualquier 
docente más experto. Cualquier aspecto pedagógico, o disciplinas 
curriculares, era susceptible de ser aprendido de manera autodidacta. 
La formación del componente pedagógico, como se ha mencionado 
anteriormente, podía ser implementada con actuaciones formativas que 
iban desde la mentorización, a más largo plazo, pasando por la 
observación entre docentes, o los apoyos puntuales. 
Hoy un maestro, en 2016, que se queje de la formación, no lo veo, 
porque un docente con un ordenador y una conexión a Internet 
tiene que tener la suficiente capacidad de aprendizaje, la suficiente 
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autonomía para aprender todo aquello que necesite aprender; que 
no a nivel de experto, pero sí en el trabajo de aula. [Entrevista 3]. 
Pregunta: ¿Qué hay que mejorar en los programas de formación 
permanente en TIC? 
El 67% de las referencias hicieron relación a la modificación de los 
contenidos de la formación en tecnologías digitales, es decir, al qué 
necesitan aprender los docentes para una mejor integración de las TIC 
en el aula. Los contenidos de formación en TIC, en estas entrevistas, se 
refirieron a la necesidad de una mayor incidencia en contenidos 
metodológicos y didácticos para una mayor competencia docente al 
trabajar las tecnologías digitales en el aula. 
El 33% de las referencias tuvieron relación con la necesidad de 
modificación de los procesos formativos; es decir, cambiar la forma de 
llevarse a cabo, o en otras palabras, el cómo formarse. 
El 67% de las referencias apuntan a que, en opinión de estos 
docentes, había que modificar los contenidos de la formación en TIC 
que estaban recibiendo. Especialmente hicieron referencia a los 
procesos formales de formación permanente.  
¿Quejarse de la formación es bueno? No ¿Es necesario? Si. Hay que 
cambiar. Hay que cambiar la formación. Yo ¿cómo voy a ser capaz 
de trabajar en el aula con otro modelo pedagógico, metodológico si 
en la Universidad o en mi historia desde los 3 años hasta los 20 o 
30 años no he visto a nadie utilizar ese modelo pedagógico 
conmigo?. Yo puedo trasladar el modelo que he vivido, pero si no he 
vivido otro modelo didáctico o pedagógico ¿qué traslado yo al aula? 
Pues lo que he vivido. [Entrevista 2]. 
La formación pedagógica y metodológica pareció ser la clave de este 
centro TIC que desde el año 2003 vino implementado prácticas con las 
tecnologías digitales con un alto valor educativo.  
Los cursos tienen que ser de metodología, de didáctica, de 
pedagogía. Y si tú ves la oferta que tenemos de cursos, los cursos 
siguen siendo ¿de qué?, de herramientas. El uso de la PDI. Vamos a 
ser sensatos. Y se disfraza al nombre añadiéndole una coletilla que 
al final se convierte en el uso de una herramienta. Y así no se 
puede. [Entrevista 3]. 
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La falta de formación del profesorado ha sido en ocasiones la escusa 
para dejar al margen la enseñanza de esta competencia básica con el 
alumnado. 
En la formación debemos formar verdaderamente a la gente en lo 
que necesita, sea en tecnología o sea en metodología. Pero que 
podamos decir: Mira, tú no puedes obviar, no puedes eliminar esta 
herramienta porque está en la norma, está en la ley. Tú no puedes 
ser objetor TIC. [Entrevista 5]. 
Los docentes ven algunos fallos en la formación del profesorado, 
tanto en la inicial como en la permanente. Se apela a las instituciones 
responsables de la formación inicial y permanente del profesorado para 
repensar los procesos formativos y los contenidos sobre qué hacer para 
mejorar la enseñanza de la competencia digital en las escuelas.  
La queja, que la formación no es buena, lo sabemos. La inicial y la 
permanente tiene sus fallos. Con todo lo que se ha invertido en la 
formación no hemos visto el cambio que sería deseable. Algo se está 
haciendo mal. O por quien recibe la formación, quien la imparte, 
quien la diseña, o por la institución. [Entrevista 4]. 
Pregunta: ¿En qué aspectos ha repercutido positivamente esta 
formación en su práctica docente? 
Daban mucha importancia al aspecto metodológico de la formación. 
Ya que habían experimentado que algunos docentes que había pasado 
por el centro educativo, con muchos conocimientos en tecnologías 
digitales, no siempre era el que de mejor manera las integraba. Incluso 
se encontraron con casos de docentes con buena formación TIC pero 
que no las utilizaban en el aula. Por ello, las actuaciones formativas 
generalmente iban orientadas a aspectos metodológicos.  
Cambiamos la palabra TIC por boli BIC. No le veo ningún sentido a 
ese planteamiento. Las TIC son un instrumento, una herramienta y 
un medio para... No tiene ninguna validez por sí mismas. Ahora 
también hago una diferenciación aquí. Para mí, en los 26 años que 
llevo en la escuela, son las herramientas o el instrumento más 
potente que tenido yo nunca en mis manos desde el punto de vista 
de la herramienta. [Entrevista 1]. 
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Los docentes con mayor competencia pedagógica eran aquellos que, 
aun con pocos conocimientos en tecnologías digitales, eran los que 
mayor partido sacaban de éstas. Con el tiempo la competencia digital de 
estos docentes también era mayor. Por lo que el foco en la formación de 
los docentes en su centro estaba puesto en los aspectos pedagógicos y 
metodológicos, fundamentalmente. 
Sin embargo, la formación en contenidos tecnológicos se percibe 
como en continua actualización dada la naturaleza de ésta. Cada día 
aparecen herramientas nuevas susceptibles de conocerlas e incorporar 
a los procesos educativos aquellas que sean enriquecedoras para el 
aprendizaje del alumnado.  
Hay que estar al día en las tecnologías ya que es un tema que está 
en continuo cambio. [Entrevista 6]. 
13.3.2. Objetivo 2. Investigar el uso que hacen los 
docentes de las tecnologías digitales y su relación 
con la utilización habitual de las mismas 
Los resultados revelaron que las TIC en este centro de buenas 
prácticas se utilizaron con la idea fundamental de compensar las 
diferencias sociales y económicas del alumnado de este centro. El 
profesorado utilizó las tecnologías digitales principalmente para 
fomentar el aprendizaje, para motivar al alumnado y para producir 
materiales educativos.  
Se les hicieron cuatro preguntas a los docentes en relación al uso 
habitual de las tecnologías digitales: 1. ¿Con qué finalidad utiliza las 
TIC en su práctica docente? 2. ¿Qué competencias enseña a su 
alumnado con las TIC? 3. ¿Qué aspectos le han impedido un mayor uso 
de las TIC? 4. ¿ Y cuáles le han ayudado a la integración curricular de 
las TIC en su práctica docente? 
Pregunta 1: ¿Con qué finalidad utiliza las TIC en su práctica docente? 
Se desprende de los datos que las TIC se utilizaron con el fin 
primordial de compensar las diferencias sociales y económicas del 
alumnado de este centro (5 referencias, 25%). Además, el profesorado 
utilizó las tecnologías digitales principalmente para producir materiales 
educativos (3 referencias, 15%), para motivar al alumnado (3 
referencias, 15%) y para fomentar el aprendizaje (3 referencias, 15%). 
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También fueron utilizadas para atender a la diversidad, para evaluar y 
para comunicarse con la comunidad educativa (2 referencias, 10%) 
respectivamente. 
Tabla 86. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación ‘uso de 
las TIC que hace el profesorado’. 
Descriptor Código Subcódigo fi % 




Compensación educativa 5 25 
Producir materiales 3 15 
Motivar  3 15 
Fomentar aprendizaje 3 15 
Comunicar 2 10 
Evaluar 2 10 
Atender la diversidad  2 10 
Total 20 100 
Nota: En la tabla se muestran la frecuencias (fi) y los porcentajes (%) de las unidades de 
codificación. 
No perdieron de vista el fin último por el cual iniciaron este proyecto 
TIC: evitar la aparición de una brecha social en el alumnado de Niebla. 
Con esta finalidad medular presente han venido utilizando las TIC en 
este centro educativo. 
Niebla, tiene un contexto sociocultural y económico bastante 
deprimido. Sobre todo, para colmo, después de esta crisis. ¿Qué 
queríamos nosotros? Paliar la brecha social, no digital, pero 
queríamos paliar la brecha social. Que lo digital se estaba 
empezando a crear. Ese era el principal objetivo de nuestro 
proyecto. El resto muy bonito, muy loable pero esa era nuestra idea. 
[Entrevista 3]. 
En primer lugar, utilizaron las TIC para fomentar el aprendizaje. 
Resaltaban que las TIC eran un medio, no un fin, en la labor educativa. 
Aprovecharon el potencial de las tecnologías digitales como vehículo que 
mueve los aprendizajes. 
Una cantidad de aprendizajes que se generaban cuando los 
alumnos eran los productores. Decidimos que nosotros no hacíamos 
una caza del tesoro más. Los que tenían que diseñar la caza del 
tesoro eran ellos. Ahí esta la potencia de la caza del tesoro. 
[Entrevista 5]. 
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Los docentes de este centro utilizaron todos los recursos disponibles 
como herramienta de aprendizaje. Los medios de comunicación no 
escaparon de sus manos cuando de enseñar y aprender se trataba. 
Aparecen otros instrumentos que están por aquí: el micrófono, 
auriculares, cámara de video, vamos a darle utilidades que esto 
tiene potencial de aprendizaje tremendo. Grabamos audio y con eso 
conseguimos utilizar el micro y auriculares que para eso lo hemos 
pagado. [Entrevista 2]. 
Los docentes del CEIP San Walabonso no consideraron en ningún 
momento que el uso de las TIC les quitase tiempo de las tareas 
curriculares ya que en este caso las integraron en el currículo. Se 
apropiaron de éstas para ponerlas al servicio de la enseñanza y del 
aprendizaje, como es en el caso concreto de los procesos lectoescritores. 
Creemos que ese micrófono y esos auriculares y esa cámara de 
video nos pueden ayudar a mejorar en ese plan de, valga la 
redundancia, mejora y fomento de la lectura eficaz. [Entrevista 2]. 
Nosotros ponemos videos de los niños contando cuentos. Nuestros 
niños contando cuentos. También los mayores contando cuentos a 
los pequeños, cuando existía Google video. [Entrevista 5]. 
En segundo lugar, el profesorado hizo uso de las tecnologías 
digitales para motivar al alumnado en muchas facetas educativas, como 
fueron en su aprendizaje, en la participación en el aula y en la vida del 
centro, en la comunicación con la comunidad educativa, en el fomento 
de los valores sociales, en la motivación y también en la adquisición de 
las competencias clave, especialmente en la competencia en 
comunicación lingüística y en la digital. 
La grabación de audios y de videos, utilizado a nivel educativo en 
nuestro canal de YouTube, puede mejorar, puede ser un facilitador 
o un estimulador del querer leer bien por que es un contexto real, 
trasciende a las cuatro paredes del aula. [Entrevista 4]. 
Supieron sacar partido de los contextos reales para movilizar y 
promover los aprendizajes del alumnado.  
No pongo al niño a leer en voz alta en el aula, que ya sabe quien lo 
va a escuchar, sino que lo pongo delante de una grabadora o una 
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cámara de video y lo puede ver su abuelita que está en Córdoba, el 
tito que está en Barcelona o el Padre que está en Bremen 
(Alemania). [Entrevista 1]. 
En tercer lugar, la elaboración de materiales educativos digitales fue 
una constante en este centro educativo. Los docentes elaboraron 
materiales educativos y el alumnado también aprendió a hacerlo, con el 
consiguiente aumento de motivación y aprendizaje de los discentes. 
Las cazas del tesoro como está planteado como yo la conocía, que 
eran unos trabajos elaborados, a los niños les aburría. No les 
interesaba responder a unas preguntas que no venían a cuento. 
Entonces ellos las diseñaban del tema que ellos le gustaban. Y era 
colaborativo, lo hacían entre todos y de un tema que tenía que 
motivarle de la importancia… [Entrevista 5]. 
Todo el profesorado aludió a la gran producción de materiales 
educativos generados en el centro desde 2003.  
De la revisión de los documentos, también de la antigua página web 
del centro, y de la actual web, de sus blogs y wikis, se observó la 
variedad y riqueza de materiales educativos creativos, cuidados y bien 
elaborados como eran: las cazas del tesoro, las presentaciones 
multimedia, las webquests, los audiolibros, los videos de historias, los 
videos musicales, los kuentalibros, el canal de youtube de ‘las familias 
lectoras’, ‘tengo una pregunta para mi abuelo’ en Vimeo, y un sin fin de 
materiales más al servicio del aprendizaje del alumnado y la 
comunicación con las familias. Aunque el coordinador TIC fue uno de 
los motores más importantes de este proyecto, el resto de profesores, el 
alumnado y las familias fueron quienes tuvieron gran parte del peso y 
del protagonismo.  
Recientemente ha desaparecido Averroes. Pero tenemos muchas 
más subpáginas de las que estaban enganchadas a la página 
principal. Ahí puedes ver desde cazas del tesoro, Webquest, etc. 
Incluso algunos diseños didácticos han nacido aquí. Se fueron 
inventando aquí como la web club, de la madre de la web club, 
pistas en la web de B. B. [Entrevista 1]. 
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El banco de materiales elaborados con el paso del tiempo fue 
extenso. Muchas aulas del centro, incluso de otros centros, las 
utilizaron con fines educativos. 
Hemos recibido un video y correos electrónicos de Utah (EEUU), de 
un colegio de niños de segundo gradado agradeciéndonos el que 
produzcamos videocuentos, y pidiéndonos que sigamos 
produciendo. Luego en el correo electrónico de la maestra de EEUU 
dice que por favor sigamos produciendo para “menudas lecturas” 
porque es el instrumento, la herramienta que ella está utilizando 
para enseñar español auténtico allí en EEUU. [Entrevista 8]. 
Otro uso fundamental de las TIC en este centro educativo fue como 
medio de comunicación con las familias; a las cuales hicieron día tras 
día partícipes de las actividades y los proyectos que se desarrollaron.  
Y es muy bonito que el padre de un niño de sexto, que está en 
Alemania trabajando, que diga que la página del colegio le da vida y 
quiere entrar diariamente desde Alemania a ver qué hace su hijo 
desde un video o un audio. Todo esto que te estoy diciendo es para 
que veas quien produce y por qué produce. [Entrevista 3]. 
Los docentes consideraron fundamental la integración de las 
tecnologías digitales en esta parte fundamental del currículum como es 
la evaluación del alumnado. 
Pues cuando los niños hacen ese video ya tengo la evaluación 
hecha. [Entrevista 5]. 
Una finalidad de gran importancia en este centro educativo es la 
atención a la diversidad del alumnado. El uso de las tecnologías le ha 
servido de medio para que cada alumno encuentre su papel y su 
función dentro del resto del grupo.  
Nos tenemos que adaptar a los aprendizajes que necesita un niño 
que va a ser un adulto en el siglo XXI. Esa diversidad, no solo 
cultural, sino esa diversidad de situaciones, es la que hoy se está 
produciendo en la vida real. Antes había tres o cuatro modelos de 
coche y el mecánico tenía una receta para cada avería. ¿Cuántos 




Pregunta 2: ¿Qué competencias enseña a su alumnado con las TIC?  
Tabla 87. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘competencias que se enseña al alumnado con las TIC’. 
Descriptor Código Subcódigo fi % 




Autonomía 8 24.2 
Blogs o páginas web 8 24.2 
Producir materiales 4 12.1 
Buscar información 2 6.1 
Contextos reales 2 6,1 
Seleccionar información 2 6.1 
Organizar información  2 6.1 
Trabajos colaborativos 2 6.1 
Plataformas educativas 2 6.1 
Correo electrónico 1 3.0 
Total 33 100 
Nota: En la tabla se muestran la frecuencias (fi) y los porcentajes (%) de las unidades de 
codificación. 
El profesorado del CEIP San Walabonso utilizó las TIC 
fundamentalmente para que su alumnado mejorase la autonomía de su 
alumnado, para que publicase elaboraciones propias en sitios web y en 
blogs (8 referencias, 24.2%) respectivamente, y para produjese 
materiales educativos (4 referencias, 12.1%). 
Resaltan los docentes que el uso de las tecnologías digitales 
procuran que se realice en contextos reales (2 referencias, 6.1%) y no 
como un fin, sino como un medio para alcanzar sus objetivos 
educativos. 
Las TIC aquí están cumpliendo un fin social, y a veces se nos olvida 
que la escuela es un servicio público, y tiene que atender al 
alumnado y a las familias del alumnado. [Entrevista 3]. 
Otros usos no menos importantes fueron buscar, seleccionar y 
organizar la información en Internet, utilizar las plataformas educativas 
y realizar trabajos colaborativos (2 referencias, 6.1%) respectivamente y 
utilizar el correo electrónico (1 referencia, 3%). 
Tanto en las entrevistas como en las observaciones no 
participantes, se evidenció que el alumnado aprendió a ser autónomo y 
responsable en el uso de los medios.  
Porque ellos vienen, cogen su ordenador, los que le hacen falta: 1, 5, 
3; se lo lleva, lo usa y lo vuelven a traer. Lo dejan porque mañana 
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ese ordenador mañana lo van a utilizar ellos o cualquier otro 
compañero. Además, están convencidos de que es suyo. [Entrevista 
6]. 
El alumnado, incluso lo más pequeños, conocían y llevaban a cabo 
los procedimientos de uso y de seguridad de los medios. 
Yo no ordeno ni un cable de ese mueble. Lo usan y vuelven a dejarlo 
aquí por que eso que tú dices de aprender a aprender, pero ese 
grado de autonomía se consigue educando. Y ese grado autonomía 
implica responsabilidad y no te creas que todos los niños del centro 
son perfectos. [Entrevista 6]. 
El grado de autonomía que adquiere el alumnado es alto. Los 
docentes les enseñan y educan para la responsabilidad, desde 
pequeños. 
Nosotros los intentamos educar y ahora ellos cuando desarrollen 
ese aprendizaje puede habrá mejores, peores, regulares como todas 
las áreas, pero lo que sí sé que de aquí salen niños con un nivel de 
educación, no de contenidos de conocimiento, con un nivel de 
madurez y con un nivel de responsabilidad envidiable por muchos 
adultos. [Entrevista 1]. 
Otro de los usos de las tecnologías digitales con el alumnado es el 
del manejo de blogs, canales de videos o sitios web para publicar 
materiales de producción propia. 
Aquí hemos tenido momentos en que cada niño tenía su propio blog 
y ha habido niños que han tenido un blog del colegio y otro 
personal. Teníamos a A., que tenía una wiki, del wikispace, de las 
primeras que él se anunciaba así mismo y se ofertaba como ayuda 
para diseñar tu propia wiki. El te podía ayudar. [Entrevista 4]. 
Incluso los primeros años del proyecto TIC, cuando todavía no había 
un software manejable e intuitivo para los niños, estos alumnos de 
tercer ciclo de Primaria ya utilizaban los programas ofimáticos con 
cierta soltura. 
Con el procesador de textos venían los Guadalinex Open Office, con 
eso tenían que hacer página web, guardar un HTML. La 
herramienta no era fácil, ni era la mejor. Bien, empezábamos. 
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Aprendían o les enseñábamos a diseñar una página, había que 
darle unos colores. [Entrevista 5]. 
El aprendizaje para el diseño de sitios web acarreaba otra serie de 
aprendizajes como era el trabajo colaborativo, la combinación de colores 
de la escala cromática o el manejo de tipografías para la escritura. 
Tenían que aprender a consensuar cualquier detalle del diseño la 
página web y eso, nos dimos cuenta, era lo que verdaderamente 
enriquecía el proceso de aprendizaje, su aprendizaje y los colores no 
se podían elegir arbitrariamente, una gama de colores por lo que 
entra la educación artística. [Entrevista 5]. 
Este tipo de tareas con las TIC, siendo las más complejas y difíciles, 
les motivaba a acceder a nuevos conocimientos y a nuevas experiencias 
de aprendizaje. 
Y entonces de esas tenemos muchas en esa página que ya no 
tenemos. Y después ya de caza del tesoro, murales web, en vez de 
hacer un mural en papel lo hacemos ahí. Entonces pones una 
imagen, pinchas ahí y les llevaba a otro lugar que se había 
enlazado. Y eso les gustaba y les motivaba y estaban deseando 
hacerlo. [Entrevista 4]. 
El trabajo colaborativo fue otro de los objetivos que pretendían 
alcanzar con el uso de las TIC en el aula. 
Cada vez te preguntaban más cosas y quedaba un trabajo muy 
curioso. Y era colaborativo, lo hacían entre todos y de un tema que 
tenía que motivarle de la importancia. [Entrevista 2] 
Ya desde muy pequeños, la producción de materiales educativos fue 
una constante entre el alumnado de este centro educativo. Con la 
finalidad de aprendizaje y comunicación. 
Y eso cuando tú tienes un cuento que has hecho con siete u ocho 
años eso se te pone la piel de gallina y eso sí es darle la vuelta a la 
educación. [Entrevista 1]. 
Ellos producen audios, ya estando en 1º y 2º de Primaria. 
[Entrevista 2]. 
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La búsqueda, selección y organización de la información fue una 
finalidad clave, no solo ya para el uso en Internet, sino para posteriores 
aprendizajes en las diferentes áreas del currículo. 
Entonces nos parecía interesantísimo lo de la caza del tesoro, no 
solo porque los ponía de acuerdo en el color, la forma, la imagen, 
sino porque los críos tenían que hacerse unas preguntas sobre 
temas que les formulábamos, y ellos tenían que investigar en 
Internet, buscando las páginas que tenían las respuestas a esas 
preguntas. [Entrevista 5]. 
Pregunta 3: ¿Qué aspectos le han impedido un mayor uso de las 
TIC?  
El aspecto que más ha impedido a este centro una mayor 
integración curricular del uso de las TIC ha sido la falta de reposición 
de recursos tecnológicos y la deficitaria conexión a Internet. 
Tabla 88. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘obstaculizadores en el uso de las TIC’. 
Descriptor Código Subcódigo fi % 




Recursos tecnológicos 9 47.4 
Infraestructura 6 31.6 
Tiempo 2 10.5 
Actitud hacia las TIC 2 10.5 
Total 17 100 
Nota: En la tabla se muestran la frecuencias (fi) y los porcentajes (%) de las unidades de 
codificación. 
El profesorado, así como el coordinador TIC y el director, 
manifestaron que la falta de reposición de medios informáticos (9 
referencias, 47.4%) fue el aspecto que obstaculizó una mayor 
integración curricular de las TIC en el centro. 
El uso de muchos programas educativos digitales en la actualidad 
no está a la mano de este alumnado, ya que los ordenadores que les 
funcionan tiene grandes dificultades, tanto de hardware como de 
software, para trabajar con estos programas. 
Hay muy pocos ordenadores que funcionan. Y los que funcionan no 
pueden entrar a muchas páginas que necesitan flash. No se han 
renovado los equipos informáticos, no se han mejorado las 
conexiones a Internet y esto para un centro supone un dinero que 
no se tiene. Gracias al programa “Escuela TIC 2.0” nos quedan 
452  
 
algunos miniportátiles. Lo que más uso es la PDI. Son los equipos 
que funcionan hasta el momento. [Entrevista 4]. 
Se hace la actualización del S.O hasta que el ordenador permite, 
pero ya ni siquiera los navegadores permiten navegar, el sistema no 
admite una actualización de un navegador de una versión última, 
entonces no nos permite navegar, ni utilizar el Google Suite for 
Education. [Entrevista 1]. 
La gran descompensación de la relación de ordenador útil por 
alumno dificultó un mayor uso de las TIC en todos los niveles 
educativos, especialmente en los niveles educativos más bajos. 
Y me salía un trabajo muy bonito cuando teníamos herramientas. 
Ahora sí, yo tengo que reivindicar que yo no tengo herramientas y 
yo en la clase que estoy no tengo ordenador. En tercero no hay 
ordenadores. Hay un carro con cuatro que, cuando lo vas a coger se 
le ha ido la batería. [Entrevista 5]. 
El gran problema del presupuesto para la reposición y 
mantenimiento del material informático del centro educativo fue uno de 
los aspectos que preocupó entre el equipo docente.  
Pero esto también le confiere una obligación a la administración. 
Está obligada a darnos los recursos para trabajar lo que está escrito 
en la norma. Yo, con los recursos que tengo actualmente no puedo 
cumplir con el desarrollo de la competencia digital. No puedo, 
porque no tengo los recursos. [Entrevista 1]. 
Otro de los grandes problemas que tuvieron desde los inicios del 
proyecto TIC fue la deficitaria conexión a la red de Internet. Los 
docentes dejaron de traer su propio portátil, más actualizado y 
adaptado a los requerimientos técnicos de las nuevas plataformas y 
programas educativos, ya que con la lenta conexión a Internet era 
inservible un ordenador actualizado. 
Todo el mundo desde el año 2003 al año 2016 seguimos sin tener 
una buena conexión a Internet. Medida y certificada la mala calidad 
en nuestra conexión. [Entrevista 3]. 
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También el coordinador y algún docente manifestaron falta de 
tiempo en horario escolar para la dedicación al mantenimiento de los 
equipos informáticos. A pesar de que el coordinador TIC disponía en el 
horario de algún momento semanal para estas funciones, la realidad es 
que siempre había algo más urgente que hacer en esa hora de 
asignación a la coordinación. 
Que es que no tenemos ni un maestro ni dos más para contar. El 
horario es libre y está abierto y transparente a cualquiera que 
quiera verlo. Tú defines y decides. [Entrevista 1]. 
Una de las particularidades, que recordaban continuamente estos 
docentes, es que este centro tenía todas las características de un centro 
normal, como cualquier otro. Se daban todas las casuísticas que tenía 
el resto de centros. Entre estas características es que algunos docentes 
que pasaron por el colegio no tuvieron una actitud positiva hacia el uso 
de las tecnologías digitales en su práctica docente.  
Luego no todo el mundo que ha pasado por aquí se ha subido al 
carro, o se ha sumado o ha participado con la misma intensidad o 
con el mismo entusiasmo. Incluso ha habido docentes en este 
colegio que para nada ha creído que estos cacharros pudieran servir 
para mejorar la educación de los niños. Y ha habido gente que no 
creía en eso pero, el conjunto sí. [Entrevista 3]. 
Pregunta 4: ¿ Qué aspectos le han ayudado a la integración curricular 
de las TIC en su práctica docente?  
Tabla 89. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘facilitadores en el uso de las TIC’. 
Descriptor Código Subcódigo fi % 




Adaptación a recursos disponibles 11 25.0 
Competencia profesional 7 15.9 
Contextos reales 7 15.9 
Metas claras 5 11.4 
Trabajo en equipo 3 6.8 
Banco de recursos 3 6.8 
Seleccionan herramientas 2 4.5 
Evaluación/reflexión 2 4.5 
Innovación progresiva 2 4.5 
Clima de centro 2 4.5 
Total 44 100 




Los aspectos facilitadores de la integración curricular de las 
tecnologías educativas en el CEIP San Walabonso fueron principalmente 
su capacidad para adaptarse a los recursos disponibles en su centro (11 
referencias, 25%), a la alta competencia profesional de sus docentes (7 
referencias, 15.9%) y al trabajo con su alumnado en contextos reales de 
aprendizaje (7 referencias, 15.9%). Otros elementos que favorecieron la 
integración curricular de las TIC fueron tener unas metas claras en el 
uso de las TIC (5 referencias, 11.4%), trabajar en equipo (3 referencias, 
6.8%), disponer de un amplio banco de recursos educativos (3 
referencias, 6.8%), seleccionar las herramientas necesarias para cada 
situación de aprendizaje (2 referencias, 4.5%), establecer tiempos de 
evaluación y reflexión del proyecto (2 referencias, 4.5%), seguir un 
proceso de innovación progresivo (2 referencias, 4.5%), y fomentar un 
clima de centro positivo (2 referencias, 4.5%). 
En primer lugar, uno de los aspectos que a este equipo docente les 
ayudó a superar las dificultades para integrar curricularmente las TIC 
fue su capacidad para adaptarse a los recursos disponibles en su 
centro. 
Lo que sí hago es con los recursos que tengo hago lo que puedo. 
Pero ¿son suficientes? No ¿Son justos? No. [Entrevista 4]. 
Rentabilizan los recursos que disponen en todo el centro. No hay 
barreras que delimiten el uso para unos niveles educativos u otros. 
Es que ya estamos en unas infra condiciones a nivel tecnológico. 
¿Como lo resolvemos? Pues defendiéndonos. ¡Que hay un ordenador 
que funciona! ¡pues todos a él! Que hay cuatro que medio 
funcionan, ¡pues todos a él! [Entrevista 2]. 
Hacen un reparto equitativo, tanto de los recursos humanos como 
de los recursos materiales, ajustado a las necesidades educativas del 
alumnado. 
No es que lo hagamos mejor que nadie, sino que lo que intentamos 
es hacerlo lo mejor posible con los recursos que tenemos humanos y 
materiales. [Entrevista 6]. 
III. Diseño de la investigación. Estudio 3 455 
 
Organizativamente, distribuyendo los recursos con sentido común y 
haciendo un reparto justo y equitativo y además compartido entre 
los propios niños. [Entrevista 3]. 
Hicieron de la dificultad una oportunidad de aprendizaje. 
Enseñaron al alumnado a organizarse y compartir los recursos. 
Y si no tengo, que me gustaría sinceramente, y que creo que sería 
justo, pero si no tengo un ordenador para cada niño las cinco horas 
de la mañana no pasa nada. Tengo que aprender a organizar los 
recursos que tengo, y a la vez es educativo porque estás enseñando, 
estás haciéndole al alumno que practique que ‘compartir es 
necesario’. [Entrevista 3]. 
Todo es educativo. Por eso te decía que donde otros ven la escusa, 
nosotros vemos una oportunidad. ¿Lo padecemos? Claro, pero 
vamos a jugar a transformar ese elemento negativo en algo positivo 
a nivel educativo. Y al final es mucho más enriquecedor que el 
desarrollo de aquella la actividad puntual que podía funcionar. 
[Entrevista 1]. 
Planificaron y desarrollaron las actividades del centro teniendo en 
cuenta los recursos disponibles. 
Que hay una cámara sola de video, pues solo vamos a poder 
atender a una actividad ese día. Eso es INTEGRAR. [Entrevista 1]. 
En segundo lugar, la alta competencia profesional de sus docentes 
les facilitó una mejor integración curricular de las TIC en la práctica 
docente. 
Creo que en el año 2002-03, cuando hicimos el proyecto, el claustro 
era un claustro muy competente, muy consecuente, que pensaba ya 
en esa educación del futuro y creo que el claustro en conjunto, 
cuando hicimos el proyecto, vio en las TIC una oportunidad. 
[Entrevista 5]. 
Las TIC se mantienen en pie en este centro gracias al empeño y 
profesionalidad de los compañeros y compañeras. En otros centros 
que yo he estado, se ha convertido en un “proyecto olvidado”. Poco a 
poco se ha ido abandonando. [6]. 
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Aunque gran parte del profesorado no era experto en tecnologías, sí 
se caracterizó por ser docentes con gran experiencia pedagógica y 
didáctica, capaces de aprovechar sus limitados conocimientos 
tecnológicos para sacar adelante un proyecto de trabajo con su 
alumnado. 
A., T. o B., que tecnológicamente no era gente muy avezada ni muy 
puesta en las tecnologías, pero sí eran auténticas factorías de 
ingeniería de desarrollo de actividades, de ambientes de aprendizaje 
como se le llama ahora. Pero era gente capaz de trasladar un 
proyecto a un contexto real. [Entrevista 1]. 
Se observó que el profesorado con buenas prácticas educativas, aun 
con menos manejo tecnológico, le sacó mayor rendimiento al uso de las 
TIC con su alumnado.  
Hay gente que son fantásticos con y sin tiza, con pizarra verde y con 
pizarra blanca, se te cae la baba viéndolos trabajar. Y hay 
compañeros que con un colegio lleno de tecnología sigue siendo lo 
que era. ¿favorecen, facilitan? Si, sin duda. No sé cuál es la clave 
pero para mí está en la en la dimensión que tú le des. [Entrevista 3]. 
Los docentes afirmaron que todo el trabajo que se había hecho en 
referencia a este proyecto se debía a la labor del coordinador TIC, y jefe 
de estudios, y al director del centro educativo.  
Ellos son los que mueven y animan este proyecto TIC en todo 
momento. De no ser por F. esto ya no funcionaría. [Entrevista 5]. 
En tercer lugar, el trabajo con el alumnado en contextos reales de 
aprendizaje fue otra de las grandes ventajas que favoreció una mejor 
integración curricular de las TIC. Estos contextos favorecieron los 
aprendizajes funcionales del alumnado. 
Hay gente que a lo mejor ve, por la inercia de la práctica, que 
trasladando los contextos definidos a contextos reales se consiguen 
otros objetivos y otras metas, que en los contextos normales 
educativos y definidos no se consigue. [Entrevista 4]. 
En cuarto lugar, los docentes de este centro educativo valoraron que 
tener unas metas claras en el uso de las TIC les ayudó a su posterior 
integración curricular. 
III. Diseño de la investigación. Estudio 3 457 
 
Y tienen que convivir con la tecnología y habrá que hacérselo 
natural. Porque es que, si no lo hacemos aquí, lo van a hacer fuera. 
Y la orientación educativa que nosotros podamos darle dentro, no se 
va conseguir ahí fuera. [Entrevista 5]. 
Tenían muy en cuenta los principios normativos que sostienen su 
labor educativa. 
Yo me he dedicado desde el 2003 hasta el 2016 a integrar el uso de 
las TIC en las prácticas educativas de mi centro y a facilitar el que 
los compañeros usen las TIC en el centro, no por capricho sino 
primero por que lo manda la ley, y lo mejor o lo peor, lo demanda la 
sociedad, en este caso el alumnado. [Entrevista 3]. 
Una de sus metas más importantes, también dentro de un contexto 
real, fue que la competencia digital del alumnado ayudase al desarrollo 
de un proyecto social que iniciaron hacía unos años. El alumnado del 
colegio periódicamente enviaba dinero a los niños de una misión 
salesiana en África. Un 10% de las recaudaciones del proyecto 
Miniempresas Educativas iba destinado a este proyecto social. 
¿Qué pasa? Pues que la evolución de los niños en relación a lo de 
Juanjo que es una de las finalidades, los principios, el rumbo, y del 
norte del trabajo del colegio a nivel de centro y de pueblo. 
[Entrevista 1]. 
En quinto lugar, el trabajo en equipo fue un elemento que facilitó la 
integración curricular de las TIC. Especialmente se valoró el apoyo del 
equipo directivo en el trabajo en equipo. 
Es innegable que veo una inercia en positivo. Veo fundamental el 
acompañamiento, que sienta que hay un equipo directivo que lo va 
apoyar en cualquier iniciativa que tomen con y sin TIC, en cualquier 
iniciativa que tome. No sólo que le respalda sino que le ayuda a 
montar la actividad, a desarrollarla. Y el compañero de enfrente no, 
el compañero de al lado. [Entrevista 3]. 
En sexto lugar, fue fundamental para muchos docentes con pocos 
recursos disponer de un amplio banco de materiales educativos. 
Muchos de estos materiales estaban elaborados por los docentes y 
alumnado del centro.  
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Sí. Hay mucho material elaborado por los compañeros y los 
alumnos durante todos estos años. Es un material muy bueno ya 
que está adaptado a este contexto y nos viene muy bien. Ayuda 
mucho tener recursos ya hechos. Además es muy motivador para 
los niños ver que ese material lo hizo una maestra, o un alumno o 
una alumna del colegio. [Entrevista 6]. 
En séptimo lugar, los docentes destacaron que el hecho de 
seleccionar adecuadamente las herramientas digitales necesarias para 
cada situación de aprendizaje les facilitó mucho su integración en el 
currículum. 
Yo no voy a buscar la utilidad pedagógica de esa herramienta que 
no sé quien la ha diseñado. Yo lo que voy a buscar es mi plan de 
trabajo, lo que quiero hacer con los niños, lo que quiero que los 
niños aprendan, ¿Qué herramientas ensamblan aquí? [Entrevista 
4]. 
También fue un aspecto importante de ayuda evaluar y reflexionar 
sobre la trayectoria que estaba teniendo el proyecto TIC. Para continuar 
o reorientar algún elemento del mismo, si fuese necesario.  
Entonces, aunque no esté en la fase escrita y delimitada, hemos 
tenido que parar y reunirnos y decir: bueno, ¿Qué está pasando? 
¡Que esto no es darle a un botón y el niño aprende solo! [Entrevista 
3]. 
Además, otra de los elementos facilitadores que manifestaron los 
docentes fue que, sin planificarlo, con el tiempo se dieron cuenta que el 
proceso de innovación había seguido una cierta progresión.  
Primero, a nivel didáctico y pedagógico la metodología ha tenido que 
ir cambiando porque, cuando hicimos el proyecto no sabíamos cómo 
iba a ser el hecho de tener diez aulas llenas de ordenadores en el 
centro. No lo sabíamos. Sí sabíamos lo que queríamos. Entonces, 
metodológicamente ha tenido que transformarse el centro y el 
personal del centro que ha trabajado en esto. Segundo, también por 
supuesto a nivel tecnológico. Según hemos tenido recursos, hemos 
ido diseñando nuestras propias tareas de aprendizaje. [Entrevista 
2]. 
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Dentro de la progresión en la innovación, los docentes explicaron 
que había varios modelos diferentes de integración de las TIC. Desde 
unos mas convencionales o tradicionales hasta otros más innovadores o 
transformadores.  
En nuestro centro conviven perfectamente los dos modelos, ese que 
es una modificación parcial o puntual de determinadas estrategias 
docentes y el otro modelo que en algunos casos, efectivamente ha 
afectado a la línea de flotación de la metodología, no tradicional, que 
a mí hay cosas en la metodología tradicional que me encantan, no 
creo que ningún modelo tenga que romper totalmente con el 
anterior, pero me gusta mas llamarlo convencional. [Entrevista 1]. 
Por último, aunque no menos importante, un aspecto clave para la 
integración curricular de las TIC fue el clima positivo que se vivía en el 
centro escolar. Unos y otros hacían lo posible para que este ambiente de 
colaboración y buena relación se mantuviera. 
En cualquier momento puedo echar mano de un compañero o una 
compañera para preguntar cómo hace esto o aquello. Aquí hay un 
clima bueno de ayuda entre los compañeros. No les importa echar 
un rato contigo para explicarte o enseñarte algo que tú no sabes. 
[Entrevista 4] 
13.3.3. Objetivo 3. Indagar en la incidencia positiva de 
las prácticas pedagógicas que supuso la 
incorporación de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación 
con el uso que el profesorado hizo de estas 
tecnologías en el aula 
Los resultados desvelaron que la integración curricular de las TIC 
en el centro mejoraron las relaciones de participación, comunicación y 
clima escolar entre todos los sectores de la comunidad educativa. Estas 
mejoras, a su vez, también repercutieron en los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje del alumnado. 
Se les hizo una pregunta a los docentes en relación a la incidencia 
positiva de las TIC en el aula y en el centro escolar: ¿Qué mejoras ha 




Tabla 90. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘incidencia positiva de las TIC en el aula y en el centro escolar’. 





Clima del aula  4 29 
Dinámicas de grupo  2 14 
Participación  2 14 
Aprendizaje autónomo  2 14 
Atención a la diversidad  2 14 
Adquisición de competencias 2 14 
Total 14 100 
Centro 
educativo 
Comunicación  8 50 
Participación 4 25 
Clima escolar 4 25 
Total 16 100 
Nota: En la tabla se muestran la frecuencias (fi) y los porcentajes (%) de las unidades de 
codificación. 
Incidencia positiva de las TIC en el aula. 
La integración curricular de las TIC en el aula mejoraron el clima de 
aula (4 referencias, 29%), las dinámicas de grupo (2 referencias, 14%), 
la participación del alumnado (2 referencias, 14%), el aprendizaje 
autónomo (2 referencias, 14%), la atención a la diversidad (2 
referencias, 14%) y la adquisición de competencias clave (2 referencias, 
14%). 
La integración curricular de las TIC mejoró el clima de aula. En las 
aulas se observó un clima tranquilo de respeto a los docentes. Las 
relaciones interpersonales eran buenas, con un trato amable en ambas 
direcciones. Los profesores llegaban a acuerdos con el alumnado para la 
realización de las tareas y el manejo de los dispositivos tecnológicos. La 
manera de comunicarse era afable y cordial. 
Pero con el taller aquel de la caza del tesoro ellos estaban 
entusiasmados. Aprendían mucho y cuando terminan estaban 
contentos. Los niños se portaban muy bien en clase porque hacían 
cosas que les gustaba. [Entrevista 6]. 
Al hacer una integración curricular de las TIC mejoraron dinámicas 
de grupo. EL docente y el alumnado tenían que organizar grupos, 
repartir roles y responsabilidades. Las clases eran más partitivas y 
requerían de una mayor organización. 
Las TIC son, o pueden ser favorecedoras, para modificar dinámicas 
pero poco más. Yo sigo insistiendo, lo que verdaderamente cambia 
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es lo que tú hagas de planteamiento didáctico, pedagógico y 
metodológico. Eso es lo que sí transforma. [Entrevista 1]. 
Con la integración curricular de las TIC aumentó considerablemente 
la participación del alumnado. El alumnado pasó de ser espectador a 
ser actor, de tener una postura receptiva a tener una postura activa en 
su propio aprendizaje. Se observó la participación de pequeños grupos 
de alumnos mayores que entraban a las clases de alumnos de niveles 
más bajos para guiar y modelar las tareas. 
El crear las webquest para que la hicieran otros les motivaba, 
aunque no las respondiesen ellos. Entonces se entusiasmaban y 
hacían unos trabajos bonitos. También me servía para enseñarles 
cosa de ordenador, hacer tablas, enlaces. Entonces aprovechaba eso 
que les gustaba para enseñarles algo web en ese momento. 
[Entrevista 5]. 
La integración de las TIC también fomentó el aprendizaje autónomo 
del alumnado. Los docentes aprovechaban el uso de las tecnologías 
digitales para educar en la responsabilidad. También les dan 
oportunidades y contextos de aprendizaje para poder desarrollar esa 
autonomía. Además, el alumnado es capaz de encontrar fuentes de 
información para resolver una tarea.  
Nosotros los intentamos educar y ahora ellos cuando desarrollen 
ese aprendizaje puede habrá mejores, peores, regulares como todas 
las áreas, pero lo que sí sé que de aquí salen niños con un nivel de 
educación, no de contenidos de conocimiento, con un nivel de 
madurez y con un nivel de responsabilidad envidiable por muchos 
adultos. [Entrevista 1]. 
Con la integración curricular de las TIC la atención a la diversidad 
se vio favorecida. Se diversificaron las tareas. Todos tenían oportunidad 
de alcanzar las metas, con un tipo de ayudas o con otras. En la 
organización de las actividades se tenía en cuenta los grupos 
heterogéneos, donde unos alumnos ayudaban a los otros. Todos los 
alumnos participaban y estaban centrados en la tarea. 
La adquisición de competencias clave era un objetivo fundamental 
en el trabajo con las TIC. Las tecnologías digitales era una herramienta 
muy potente y motivadora para alcanzar los diferentes aprendizajes. Las 
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TIC estaban presentes la enseñanza y el aprendizaje de todas las áreas 
curriculares. Las TIC estaban al servicio del aprendizaje. 
Incidencia positiva de las TIC en el centro. 
La integración curricular de las TIC en el centro mejoró la 
comunicación entre la comunidad educativa (8 referencias, 50%), la 
participación de la comunidad escolar (4 referencias, 25%) y el clima de 
centro (4 referencias, 25%). 
La comunicación entre la comunidad educativa mejoró con la 
llegada de las TIC al centro educativo. Con las TIC se abrieron cauces 
de comunicación y participación con las familias y las instituciones. La 
comunicación era fluida y puntual ya que el centro disponía de 
diferentes medios para comunicarse con las familias, por su puesto, no 
todos ellos digitales. Esta apertura de vías de comunicación produjo 
una retroalimentación para el profesorado y el alumnado que motivó a 
seguir abriendo y mejorando esos cauces de comunicación.  
Es decir para nosotros, entre otras cosas, ha supuesto el abrir el 
colegio mundo, es decir, las cuatro paredes del aula no son de 
ladrillo, sino que son de cristal. Nos permite, y nos han permitido, 
que la sociedad, el pueblo, el contexto esté participando de la vida 
diaria del centro viendo lo que sea hace aquí. [Entrevista 1]. 
El uso de las TIC en el centro aumentó la participación de la 
comunidad escolar. Era notoria la participación constante de las 
familias en la actividad cotidiana del centro. El aumento de la 
comunicación con la comunidad escolar produjo, a su vez, una mayor 
participación. Las familias se acercaban al centro escolar a participar 
en las actividades que estaban viendo. Se observó una gran 
dinamización en las actividades del centro por de las familias. Éstas se 
involucraron y comprometieron en todo tipo de actividades, desde las 
más puntuales hasta las actividades más estructuradas relacionadas 
con los proyectos de la escuela. Participaron en el programa de mejora 
de la lectura, en el proyecto de ‘Guías turísticos’ en las miniemprea 
educativa, y en un sin fin de actividades organizadas en este centro 
educativo. 
Y luego, con ellos mismos, utilizamos la tecnología para hacer 
difusión de su trabajo. Y entonces es como un pescadilla que se 
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muerde la cola, un circulo vicioso en la participación. Insisto no sé 
donde está la línea de corte. [Entrevista 1]. 
Un padre, una madre viendo lo que su hijo hace diariamente en el 
centro y nos ha servido a la vez para a través de ese reclamo meter 
a la familia en en centro y vivan en primera persona que hacemos 
en el centro. [Entrevista 2]. 
El clima escolar se vio favorecido desde el primer año de 
introducción de las TIC en el centro. Las relaciones personales entre al 
alumnado, el profesorado y las familias eran de cercanía y respeto. La 
comunicación era fluida en todos los sentidos. La organización y el tipo 
liderazgo del centro favorecía la convivencia positiva de la comunidad 
escolar. 
Yo en esa época de mi vida fui muy feliz trabajando, por que me 
gusta mucho la escuela. En esa época de mi vida era muy feliz. 
Ahora un poco menos porque me faltan herramientas para trabajar. 
[Entrevista 5]. 
13.3.4. Objetivo 4. Conocer los elementos organizativos 
de este centro escolar que favorecieron una mayor 
utilización de las tecnologías digitales 
Se encontró que los elementos organizativos esenciales que 
favorecieron una mayor integración de las TIC se clasificaron en tres 
dimensiones, la gestión del clima organizativo, la gestión de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, y la gestión de los recursos. 
Se les hizo una pregunta a los docentes en relación los elementos 
organizativos que favorecieron una mayor utilización de las TIC: ¿Qué 
aspectos organizativos del centro escolar han ayudado a una mayor 
integración de las TIC?  
Teniendo en cuenta el marco teórico y el problema de investigación, 
tras la reducción de datos se obtuvieron tres grandes categorías 
relacionadas con los elementos organizativos que ayudaron a una 
mayor integración de las TIC. Estas fueron: el clima escolar, el 




Tabla 91. Frecuencias y porcentajes de las unidades de codificación 
‘elementos organizativos que han ayudado a la integración TIC’. 








Liderazgo 5 26.3 
Participación  5 26.3 
Comunicación 5 26.3 
Relaciones interpersonales 4 21.1 





Metas compartidas 8 44.4 
Calidad de los procesos 5 27.8 
Contexto real 3 16.7 
Altas expectativas 2 11.1 
Total 18 100 
Gestión de 
recursos 
Organización docente 7 78 
Recursos materiales 2 22 
Total 9 100 
Nota: En la tabla se muestran la frecuencias (fi) y los porcentajes (%) de las unidades de 
codificación. 
La gestión del clima organizativo como elemento facilitador de una 
mayor integración de las TIC. 
Los elementos organizativos, relacionados con el clima organizativo, 
que favorecieron una mayor integración de las TIC en el centro escolar 
fueron el tipo de liderazgo que se ejerció (referencias 5, 26.3%), la 
participación de la comunidad educativa (referencias 5, 26.3%), la 
comunicación entre los diferentes sectores de la comunidad educativa 
(referencias 5, 26.3%) y las relaciones interpersonales (referencias 4, 
21.1%). 
El tipo de liderazgo que se ejerció en el centro facilitó una mayor 
incorporación de las TIC. Este centro se caracterizó por tener un 
director que ejercía un liderazgo pedagógico con una fuerte orientación 
a la mejora de las relaciones personales y a la mejora de la calidad 
educativa. 
Una de las claves de mi proyecto de dirección es un proyecto 
centrado en las personas. Lo primero que en un centro tiene que 
funcionar son las relaciones interpersonales.[Entrevista 3]. 
El director ejercía un liderazgo en el que compartía la posibilidad de 
tomar de decisiones con otros docentes responsables en distintos 
ámbitos escolares. 
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Otra de las claves que nosotros tenemos es que la dirección en este 
centro es compartida, es decir se delega responsabilidades, aunque 
yo sea el cabeza, el responsable directo de todo ante la 
administración. Pero después hay determinados aspectos donde se 
delega esa responsabilidad en compañeros que complementan el 
trabajo del equipo directivo o del propio director. [Entrevista 3]. 
El director dio mucha importancia al fomento de las relaciones 
sociales entre todos los sectores de la comunidad educativa, alumnado, 
profesorado, familias e instituciones. Estas relaciones humanas no 
surgían de manera esporádica, sino del resultado de la utilización de 
estrategias que favorecían y fortalecían las relaciones personales. 
Cuando en un centro tú creas esa semilla de que hay buen rollito, 
luego lo profesional va a ir creciendo. [Entrevista 3]. 
En las decisiones que tomaba tenía en cuenta las iniciativas, 
necesidades y propuestas tanto de los docentes como de las familias. 
Las reconocía e incorporaba si aportaban alguna mejora al centro. 
Escuchando a todos los compañeros, todas las propuestas que 
vengan de quien vengan deben de ser escuchadas y en toda medida, 
si somos capaces de llevar a la práctica. [Entrevista 3]. 
Otro aspecto fundamentan en cuanto al liderazgo en el centro fue el 
coordinador TIC, también jefe de estudios del centro. El coordinador TIC 
se caracterizaba por ser innovador y por poseer un fuerte liderazgo con 
respecto al los docentes, al alumnado y a las familias. 
F. es el primero que tira del carro. Mueve a profesores, a niños y a 
las familias. No sé como han sacado tanto de nosotros. Estamos 
muy contentos con él. [Entrevista 4]. 
El coordinador TIC también era experto en el conocimiento y uso de 
las TIC en el centro. Por lo que llevaba la tarea de gestión del proyecto, 
formación en TIC de los docentes, mantenimiento de los dispositivos, 
coordinar las actuaciones relacionadas con las TIC.  
El coordinador TIC y el director tenían muy claras las metas a 
conseguir con el uso de las tecnologías en el centro escolar. Además, 
por el estilo innovador que les caracterizaba, trabajaban en el centro 
otros proyectos de mucho impacto en toda la comunidad educativa. En 
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estos otros proyectos de innovación las TIC estaban completamente 
integradas en sus actuaciones. 
J. y F. son el alma de lo que aquí se hace. Llevamos adelante 
diferentes proyectos en este colegio y ellos hacen que te impliques y 
además lo hagas a gusto. [Entrevista 6]. 
La participación de la comunidad educativa facilitó una mayor 
integración de las TIC. Las familias, al sentirse partícipes de lo que sus 
hijos hacían en el colegio, generaron una retroalimentación que 
estimuló a seguir trabajando con las tecnologías digitales al servicio de 
la comunidad educativa. Esto también derivó en una cada vez mayor 
participación de las familias al ver que el centro abría las puertas a su 
colaboración en la educación de sus hijos.  
Queremos meterlas para que participen en el proceso educativo y 
estimular aquel proyecto de mejora de la lectura eficaz. Qué mejor 
manera de convencer a la familia. Vamos involucrar a las familias, 
de manera que cuando llegue y diga: necesito que el niño lea todos 
los días en casa 10, 15, 20 minutos. Yo sé que las madres van a 
estar implicadas porque ya han venido aquí a conocer y a participar 
en el proceso lectura a través de un cuento, o a través de otra 
actividad cualquiera. [Entrevista 3]. 
El director apostaba por una la escuela que superaba los límites de 
las paredes del colegio. Buscaba contextos reales y mediante proyectos 
de innovación el alumnado aprendía en su contexto más inmediato: la 
localidad. Para ello, implicaba a las familias y a las instituciones 
locales. El uso de las tecnologías digitales en estos proyectos eran 
esenciales. 
Pero si te das un paseo, Niebla tiene algunos lugares que están 
totalmente destruidos. Hay pintadas en la muralla. Con medidas 
represivas eso es imposible de quitar. Eso hay que hacer 
actuaciones educativas y desde pequeños en esta escuela, en 
Primaria puedes hacer actividades y proyectos para que cuando 
estos niños tengan 18 o 20 años no tengan esas conductas. Pero 
claro para eso hay que hacer que participe la institución pública 
con la escuela también. [Entrevista 3]. 
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La labor educativa compartida favoreció un fortalecimiento del 
proyecto TIC. Un recurso humano al servicio de la educación como eran 
las familias no se podía perder. Además, toda la comunidad debía 
comprometerse con la educación del alumnado para alcanzar el éxito 
educativo. Cada uno participaba en lo que sabía, como hacer 
decorados, animar un taller de lectura o hacer un montaje de video. 
Desde una salida a plantar un árbol a unas preguntas con unos 
abuelos o a que venga una serie de madres a contarnos unos 
cuentos, todos llevan una finalidad. Es trasladar la escuela a la 
calle. La labor educativa es compartida no solo con el profesorado. 
Pensar nosotros que con 5 horas al día de las 24 vamos a conseguir 
que los niños se desarrollen educativamente estamos muy 
equivocados. [Entrevista 1]. 
Nuestra idea es que la escuela no puede ser el profesorado y el 
alumnado. Hemos de contar con la familia, hemos de contar con 
todo el contexto. Contexto me estoy refiriendo a instituciones 
publicas y privadas. La educación debe ser una cosa compartida. Es 
decir, no es responsabilidad solo y exclusivamente de la escuela y 
de los padres. Es de todos, porque demás está que hagamos una 
cosa si luego las familias hacen otras. [Entrevista 3]. 
Crear cauces de comunicación con los diferentes sectores de la 
comunidad educativa mejoró la posterior utilización de las TIC en el 
centro. Los materiales audiovisuales, educativos alojados en la página 
web de Averroes y en el resto de blogs, wikis y canales de Youtube o 
Vimeo sirvió para mostrar a las familias y al alumnado de otros centros 
educativos el trabajo que se desarrollaba en el centro. Proyectos como el 
de ‘meteorología escolar’ fortalecía las relaciones entre el colegio y la 
localidad. Con este servicio de información público, o servicio social, los 
alumnos del colegio informaban diariamente del tiempo a los vecinos 
del pueblo. 
Nuestro objetivo es conectar a las instituciones con la escuela, 
conectar a los padres con la escuela y que sean partícipes de estos 
objetivos que nosotros tenemos, no solamente académico en el 
aspecto de conocimiento del patrimonio de la historia sino en el 
desarrollo de las competencias claves. [Entrevista 3]. 
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Las relaciones interpersonales que se iban creando entre el 
alumnado, profesorado y familias ayudó consolidar la integración de las 
TIC. El director del centro insistía en que primero era crear una buena 
relación entre profesor y alumno, alumno y alumno, profesor y profesor; 
de esa manera los proyectos se desarrollarían sin muchos problemas. 
Tenemos cuidar mucho las relaciones interpersonales, delegar 
responsabilidades y una gestión centrada en las personas. El 
primero, dentro del grupo de profesores, son las relaciones 
interpersonales. Entre los niños igual. [Entrevista 3]. 
Para gestionar el aula yo le pongo cuatro niveles: Lo primero es la 
relación interpersonal entre ellos y con los profesores. Lo segundo 
es lo intrapersonal, las circunstanciadas personales. Lo tercero 
motivar al niño hacia el área que impartimos. Y por último, llegar a 
lo académico. [Entrevista 3]. 
La organización de los procesos de enseñanza y aprendizaje como 
elemento facilitador de una mayor integración de las TIC. 
Los elementos organizativos, relacionados con los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, que favorecieron una mayor integración de las 
TIC en el centro escolar fueron el desarrollo de metas compartidas (8 
referencias, 44.4%), la calidad de los procesos (5 referencias, 27.8%), el 
uso de las TIC en contextos reales (3 referencias, 16.7%) y las altas 
expectativas puestas en el alumnado (2 referencias, 11.1%). 
El desarrollo de metas claras y compartidas ayudó a mantener y 
seguir promoviendo en uso de las TIC en el centro. Los docentes 
conocían la importancia de las TIC en la educación integral del 
alumnado. 
Ahí se desarrolla la competencia en comunicación lingüística y la 
competencia digital. Y no voy a permitir que mis niños cuando 
lleguen a la Universidad de Huelva y tengan que exponer un trabajo 
le tiemblen las piernas. [Entrevista 1]. 
Sabían cuales eran sus fortalezas, que les hacían llevar actividades 
con alto grado de eficacia; y sus debilidades, que les llevaban a un bajo 
grado de eficacia. Sus amenazas, o elementos externos que le 
complicaban el logro de objetivos; y sus oportunidades, o elementos 
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externos que les ayudaban a conseguir los logros en la integración 
curricular de las TIC.  
Nuestras herramientas: sentido común, adaptación a los recursos, y 
selección de herramientas o de aplicaciones para, en función de la 
práctica educativa, la tarea o el proyecto, y ese es nuestro rumbo. 
[Entrevista 1]. 
A pesar de las amenazas y limitaciones, las metas y la actitud 
positiva del profesorado hacia las TIC guiaban las actuaciones en el 
trabajo con su alumnado. 
Internet funciona muy mal desde siempre. ¿Es deseable? No ¿Es 
agradable? No. Pero yo no les voy a negar a ellos la posibilidad de 
que conozcan la plataforma para que cuando, te insisto, lleguen a la 
Universidad sepan entrar con tranquilidad a una Moodle y no les 
asuste ese entorno. [Entrevista 1]. 
En los momentos de mayor dificultad, por la falta de recursos 
tecnológicos, las metas seguían firmes en la actuación docente. 
Los pájaros en el aire, los brindis al sol están muy bien, pero 
solucionan poco para lo que yo tengo en el aula, que son entre 
veinte y veintitantos niños con necesidad de aprender. Y mi 
obligación, no mi voluntarismo, es facilitarle esas opciones de 
aprendizaje con o sin tecnología. [Entrevista 4]. 
El trabajo con las tecnologías digitales no estaba desligado del 
desarrollo del currículo. La claridad en los objetivos educativos estaba 
presente en el profesorado.  
Nuestro proyecto educativo, lo recoge en la normativa muy 
claramente, hay que conseguir un objetivo y hay que desarrollar las 
competencias clave y tenemos unos contenidos. [Entrevista 2]. 
La educación compartida y la implicación de las familias en el 
proyecto era otra de las metas de este equipo. En este centro llegaron a 
hacer de las familias una oportunidad para el logro de sus objetivos. 
Para llegar allí ¿qué hemos intentado conseguir? Objetivo: que los 
padres estén dentro de la escuela, que los padres participen. 
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¿Cómo? Por ejemplo haciendo fotos de las actividades. Ese es el 
anzuelo para atraer a los padres. [Entrevista 4]. 
Como todo fin de la educación, en este centro no perdían de vista 
que, la educación con el alumnado debía ser integral. 
También es verdad que lo que queremos que los niños en la escuela 
sean felices. Muchas veces nos olvidamos de eso, y estamos 
intentando que el niño solo aprenda Lengua, Matemáticas, 
Sociales,… muchos conocimientos. [Entrevista 3]. 
En el centro se llevaron a cabo procesos de enseñanza y de 
aprendizaje de calidad que favorecieron la integración curricular de las 
TIC. Los indicadores de rendimiento analizados a partir de datos 
oficiales de la Consejería de Educación informaron de un alto logro de 
consecución de objetivos orientados a la mejora del rendimiento escolar. 
Estos resultados informaban de la evaluación de distintas áreas 
curriculares y del dominio en las competencias clave. En ambos casos 
hubo un alto desempeño en el alumnado del dentro. 
El profesorado hizo un uso eficiente de las TIC para apoyar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje de su alumnado. Además, formó al 
alumnado en los aspectos éticos y legales para fomentar un uso 
responsable de las TIC respetando los derechos de terceros. También se 
llevaron a cabo con el alumnado enseñanzas relacionadas con los 
peligros en la red. El alumno demostró conocer estas normas de 
seguridad en el transcurso de las observaciones no participantes. 
De la revisión de los documentos del centro se evidenció que: 1) en 
las programaciones didácticas especificaban la contribución de las TIC 
a las diferentes áreas y competencias clave, e informaban de los 
procedimientos de evaluación del grado de adquisición de la 
competencia digital. 2) En su Plan de Formación tenían un programa 
concreto para su formación en TIC. 3) El profesorado participaba en 
actuaciones formativas para su actualización en TIC. 4) Tenía un 
protocolo de detección y resolución de incidencias TIC. 5) El equipo 
docente producía de manera colaborativa materiales educativos con 
tecnologías digitales. 6) Existía comunicación electrónica entre el 
profesorado del centro. 7) La comunidad educativa hizo uso de manera 
habitual de diferentes plataformas educativas y de gestión. 8) Hubo una 
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comunicación continua y fluida con las familias a través de las 
tecnologías digitales. 
Todos los recursos del centro, por escasos que fueran, se utilizaban 
de manera eficiente para la mejora de los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. 
El coordinador de biblioteca, la monitora, el profesor está encargado 
de que el niño utilice la biblioteca no sólo vamos a coger libros sino 
que vamos a utilizarlo como cuentacuentos, o vamos a utilizarla 
como mediateca. La biblioteca es un espacio imprescindible en este 
colegio y eso sí que me gustaría que estuviera más dotado de lo que 
está. [Entrevista 2]. 
En los proyectos y tareas que desarrollaban el foco no estaba puesto 
en el resultado final sino en los procesos, que estaban bien planificados 
y cuidados. 
Este tema queda muy bonito cuando vemos a los niños haciendo 
una representación teatral contando la historia, o haciendo una 
danza. Pero lo importante no es lo que estamos viendo al final, sino 
el proceso. [Entrevista 6]. 
El trabajo escolar en contextos reales ayudó a una mayor 
integración curricular de las tecnologías digitales. Los aprendizajes 
funcionales en contextos reales motivaron al alumnado a interesarse 
por el uso de las tecnologías digitales. 
Nosotros hemos abierto la ventana, hemos mirado a nuestro 
alrededor, hemos visto una muralla estupenda y hemos dicho, pues 
vamos a montar aquí un proyecto de cultura emprendedora que la 
Consejería tiene. Y en vez de hacer collares y manualidades pues 
vamos a montar el tema de los guías turísticos. [Entrevista 3]. 
Estos contextos reales fueron fuente de aprendizaje que favorecieron 
la adquisición de las competencias clave. 
La competencia digital, es decir, para que un grupo de alumnos 
haya ido a hablar con el director de una empresa, primero ha tenido 
que haber unos correos electrónicos. El niño tiene que aprender a 




Las altas expectativas que los docentes tenían puestas en el 
alumnado ayudaron al uso de las tecnologías digitales en el aula. Para 
asegurar el éxito académico del alumnado en otras etapas educativas 
posteriores el profesorado integraba el uso de las tecnologías en el aula. 
Nosotros lo que pretendemos es que los niños cuando salgan de 
aquí lleven sus mochilas cargadas con las herramientas necesarias 
que van a necesitar para enfrentarse a la etapa educativa superior, 
en este caso la Secundaria. [Entrevista 5]. 
La gestión de los recursos como elemento facilitador de una mayor 
integración de las TIC. 
Los elementos organizativos, relacionados con la gestión de los 
recursos, que favorecieron una mayor integración de las TIC en el 
centro escolar fueron la gestión de la organización docente (7 
referencias, 78%) y la organización de los recursos materiales (2 
referencias, 22%). 
La gestión de la organización docente facilitó una mayor integración 
de las TIC. Teniendo en cuenta las capacidades e intereses de cada 
profesor, siempre que era posible y vista la idoneidad para ese puesto, 
el equipo directivo a principio de cada cursos escolar le ofrecía una 
responsabilidad adecuada a su perfil docente y al desempeño que 
podría desarrollar con el alumnado. 
Vamos llamando a los compañeros y vamos escuchando las ideas 
que tienen de trabajo en el colegio. Que idea tiene de lo que ha 
escuchado de lo que es el colegio. Si ellos quieren participar en algo 
o traer algo nuevo que nos pueda aportar. [Entrevista 3]. 
Una vez escuchamos a todos, el equipo directivo se sienta y 
hacemos una reflexión de todas esas peticiones o propuestas, e 
intentamos de satisfacer a todo el mundo las peticiones que tienen. 
[Entrevista 3]. 
Los docentes adquirían compromisos para desarrollar los proyectos 
que se desarrollaban en el centro. En cada nivel o ciclo educativo se 
desarrollaba algún proyecto que el docente tenía que planificar, 
desarrollar y evaluar. Antes de iniciar el curso escolar cada docente 
sabía cual iban a ser las funciones y las tares concretas de cada 
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proyecto. Otros como el proyecto TIC era transversal para todas las 
enseñanzas. 
Ahí hay un plan de trabajo y aquellos compañeros que saben que si 
la miniempresa educativa está en el tercer ciclo, y ha cogido 5º o 6º 
se tiene que comprometer. [Entrevista 1]. 
Hay determinados proyectos que como compañero que viene lo tiene 
que saber, sino le informamos nosotros. Aquello, en función a sus 
peticiones y al poder de convencimiento que tenemos nosotros pues 
luego lo metemos en uno o en otro. [Entrevista 3]. 
La adecuada organización de los recursos materiales que disponía el 
centro ayudó a una mayor integración de las TIC en el centro. Los 
recursos se repartían de manera equitativa y razonable entre todo el 
alumnado del centro. Había unos criterios para el uso responsable de 
los mismos. Todo el profesorado y el alumnado tenía acceso a los 
recursos. 
No es que lo hagamos mejor que nadie, sino que lo que intentamos 
es hacerlo lo mejor posible con los recursos que tenemos humanos y 
materiales. [Entrevista 6]. 
13.4. Discusión 
En este apartado se muestran los resultados más relevantes 
hallados en el estudio 3 de esta investigación. Estos resultados se 
exponen siguiendo el orden de los objetivos de investigación.  
Estos resultados también suponen un intento de responder a las 
preguntas e hipótesis en cada objetivo de investigación. 
13.4.1. Objetivo 1. Identificar la formación en 
tecnologías digitales del profesorado del CEIP San 
Walabonso y su relación con el uso de las TIC en su 
práctica docente 
Los resultados mostraron que este centro de buenas prácticas en la 
integración curricular de las TIC, resolvió la actualización y formación 
en tecnologías digitales de su profesorado con diferentes estrategias. 
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El centro educativo desarrolló estrategias formativas para atender a 
las necesidades del profesorado en el momento que surgían. 
Destacaban algunas estrategas como la formación entre iguales y la 
tutorización de docentes. 
“El papel del centro es fundamental para intentar dar soluciones a 
los problemas del día a día que impiden la organización de las 
practicas con TIC, para la mejora con proyectos que se propongan 
desde la realidad en un clima y espacio colaborativo, con 
diferenciación de tareas según las cualificaciones de los agentes 
implicados, con personas capaces de liderar los procesos, implicar a 
la comunidad educativa y dotar de contenidos los tiempos ya 
existentes”. (Area, et al., 2013, p. 13) 
Combinaron los procesos no formales con la formación informal. “La 
formación no formal entendida como las actividades sistemáticas, y 
organizadas por una institución, que se desarrollan por medio de 
cursos, talleres, congresos, entre otros, que asumen diversas 
modalidades, tales como la presencial, semipresencial y a distancia” 
(Smitter, 2006, p. 253). Y la formación no formal entendida como un 
proceso que dura toda la vida y en el que las personas adquieren y 
acumulan conocimientos, habilidades y actitudes mediante las 
experiencias cotidianas y su relación con el medio ambiente. Sería un 
contexto propio de las actividades de la vida cotidiana relacionadas con 
el trabajo, la familia y el ocio, (Trilla, Gros, López & Martín, 2003). 
La formación entre iguales se produjo con alta frecuencia. Los 
procesos informales de formación, también de acceso rápido a la 
información, inciden en aspectos de aprendizaje muy concretos. Tal es 
así, que cada ve más se le está dando mayor importancia a la formación 
entre iguales no solo por la apropiación de los contenidos en 
tecnologías, sino también por el valioso aprendizaje en procesos 
metodológicos. De acuerdo con Fernández y Calvo (2012), la 
colaboración entre docentes crea oportunidades para el desarrollo 
profesional entre iguales, que se manifiesta mucho más eficaz que otras 
modalidades de formación tradicionales. 
A esto se suma el contexto real de aprendizaje justo donde aparece 
la necesidad formativa. Se evidencia en este análisis el alto valor de 
aprendizaje que conlleva la observación de buenas prácticas entre 
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docentes. Sola (2012) lo explica argumentando que hay que dejar hacer 
a esos grupos, no tratar de capitalizar sus esfuerzos, pero poner todas 
las condiciones necesarias para que existan y se difundan sus 
experiencias, promover la experimentación y la innovación flexibilizando 
las exigencias burocráticas y permitiendo la formación entre iguales en 
horario laboral, serían elementos claves de una buena política 
decididamente a favor de la transformación de las prácticas educativas. 
La formación autodidacta en TIC entre los docentes de este centro 
educativo se produjo con frecuencia. La posibilidad de buscar, 
seleccionar y organizar en Internet gran variedad y cantidad de 
información rápida y adaptada a las necesidades concretas del docente, 
fue un acicate para acercarse a esta modalidad formativa. Por el 
contrario, y coincidiendo con los resultados del estudio 2 de corte 
cuantitativo, aunque los docentes siguieron participando en los cursos 
de formación más estructurados y acotados en cuanto al contenido 
estos fueron menos frecuentes. Esta formación autodidacta se relacionó 
con docentes del centro educativo que utilizaban habitualmente las TIC 
con su alumnado. Este resultado fue similar al que expone el informe 
TALIS de la OCDE (2015) que declara que “la participación en 
actividades de desarrollo profesional que involucran indagación 
individual o de colaboración o una red de profesores, hace que sea más 
probable que un docente utilice más frecuentemente las TIC para el 
trabajo de los estudiantes” (p. 4).  
En cuanto a las mejoras formativas se refiere, se detectaron algunas 
situaciones que mejorarían la formación del profesorado en tecnologías 
digitales.  
Se percibió un déficit en la continuidad y la coordinación entre la 
formación inicial y la formación permanente del profesorado. Surgen 
convenios entre las universidades y la consejerías de educación, pero 
las actuaciones están lejos de trazar actuaciones conjuntas que 
permitan estructurar, andamiar y acompañar en los procesos 
formativos de los docentes en su formación en competencia digital. A 
estos mismos resultados llega un estudio sobre la formación del 
profesorado en Cataluña en el que afirman que “la desconexión entre 
los sistemas de formación inicial y permanente y la perspectiva 
tecnicista en la que se ha basado la formación contribuyen a explicar la 
476  
 
dificultad para alcanzar el primer objetivo del Programa de Informática 
Educativa, estipulado hace más del veinte años”, (Sancho, Ornellas, 
Sánchez, Alonso, & Bosco, 2012). 
La responsabilidad de la formación permanente del profesorado es 
compartida. Y mientras las instituciones responsables en la formación 
se adaptan a las nuevas demandas, los docentes inician nuevos modos 
para su formación. Con estos procesos informales los docentes ganan 
en inmediatez de acceso a la información pero pierden la solidez, el rigor 
y el respaldo científico que aportan las instituciones formativas para 
encarar esta compleja tarea de la enseñanza y el aprendizaje de la 
competencia digital . 
El tema de la formación permanente del profesorado para su 
actualización en la competencia digital no pasa desapercibido. Es una 
constante preocupación, tanto para los docentes que se ven sin 
estrategias para afrontar el desafío educativo de la integración 
curricular de las TIC, como para los equipos directivos que ponen todos 
los medios a su disposición para que los docentes las implementen en el 
aula. 
13.4.2. Objetivo 2. Investigar el uso que hacen los 
docentes de las tecnologías digitales y su relación 
con la utilización habitual de las mismas 
Los principales resultados mostraron que los docentes utilizaron 
todos los recursos disponibles en el centro como herramienta de 
aprendizaje. Se observó en múltiples ocasiones cómo el alumnado 
utilizaba las tecnologías digitales como cualquier otro material 
educativo. Con múltiples funciones para el aprendizaje del alumnado, 
las TIC servían como un material de consulta hasta un recurso de 
creación. Las TIC se usaron en la labor educativa como un medio, no 
como un fin en sí mismas. 
El profesorado hizo uso de las tecnologías digitales para motivar al 
alumnado en muchas facetas educativas, como fueron en su 
aprendizaje, en la participación en el aula y en la vida del centro, en la 
comunicación con la comunidad educativa, en el fomento de los valores 
sociales, en la motivación y también en la adquisición de las 
competencias clave, especialmente en la competencia en comunicación 
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lingüística y en la digital. Este resultado fue coincidente con los 
estudios cuantitativos de esta investigación, en que el profesorado hizo 
uso de las TIC para motivar al alumnado.  
Los docentes no consideraron que el uso de las TIC les quitase 
tiempo de las tareas curriculares ya que en su caso las integraron en el 
currículo. Por el contrario, según los datos del estudio 1 y 2 de esta 
investigación, siete de cada diez docentes en 2009 y seis de cada diez en 
2016 declaró que no utilizaban las tecnologías digitales porque había 
otras prioridades curriculares. 
Las TIC se utilizaron en contextos reales. Con ello movilizaron y 
promovieron nuevos aprendizajes funcionales en el alumnado. La 
motivación cobraba fuerza cuando el alumnado veía que la finalidad de 
la escuela no era solamente aprender contenidos, sino también utilizar 
todo lo que eran capaces de hacer, junto con lo que habían aprendido, 
para resolver tareas en situaciones reales. En otras palabras, aprender 
a ser competentes. El profesor se convierte, sostiene Cabero (2007), en 
“un diseñador de situaciones de aprendizaje y de una situación que 
deberá de girar en torno al estudiante y a que este adquiera los 
conocimientos previstos, y por tanto el aprendizaje” (p. 17) 
La elaboración de materiales educativos digitales fue una constante 
en este centro educativo. Los materiales educativos fueron elaborados 
tanto por el profesorado como por el alumnado, que también aprendió a 
hacerlo, con el consiguiente aumento de motivación y aprendizaje de los 
discentes. Diferentes estudios han permitido comprobar los beneficios 
que ofrece la producción de materiales educativos por parte de los 
estudiantes (Aguaded, Pérez, & Monescillo, 2010; Area et al. , 2014).  
Un ejemplo lo recoge Cabero (2001) en un trabajo sobre el diseño y 
utilización de los medios en la enseñanza:  
“Así, su participación en las experiencias les sirvió para la 
adquisición de los contenidos, el desarrollo de actitudes positivas 
tanto hacia la tecnología de la información utilizada como hacia la 
materia donde se desarrolla la experiencia, mejora el ambiente de 
clase y contacto del estudiante con los contextos naturales”. (p. 385) 
A través de las TIC hubo una comunicación fluida y de doble 
dirección con la comunidad educativa. Día tras día, este centro hizo 
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partícipes a la familias de las actividades y los proyectos que en éste se 
desarrollaban. La comunicación fluyó de las familias hacia el centro 
educativo y del centro educativo hacia las familias.  
Se sirvieron de las TIC como un instrumento más de evaluación. 
Los docentes integraron las tecnologías digitales en esta parte 
fundamental del currículum como es la evaluación del alumnado. 
Las tecnologías digitales fueron utilizadas para atender a la 
diversidad del alumnado. A través del trabajo colaborativo avanzaron 
según sus capacidades, intereses, motivaciones y estilos de aprendizaje. 
El uso de las tecnologías les sirvió de ayuda para que cada alumno 
encontrase su papel y su función dentro del resto del grupo. 
Competencias que los docentes enseñaron a su alumnado con 
las TIC 
El alumnado aprendió con las TIC a buscar, seleccionar y organizar 
la información en Internet. La búsqueda, selección y organización de la 
información fue una finalidad clave, no solo ya para el uso en Internet, 
sino para posteriores aprendizajes en las diferentes áreas del currículo. 
El alumnado aprendió a ser autónomo y responsable en el uso de 
los medios. El alumnado, incluso lo más pequeños, conocían y llevaban 
a cabo los procedimientos de uso y de seguridad de los medios. El grado 
de autonomía que mostró el alumnado fue alto. Los docentes les 
enseñaban y educaban para la responsabilidad, desde pequeños. 
El alumnado aprendió a manejar los blogs, canales de videos o 
sitios web. En estos medios de comunicación publicaban materiales de 
producción propia, siguiendo las pautas de seguridad aprendidas. 
El trabajo colaborativo era constante con uso de las TIC. Aunque no 
se observaron durante la investigación el trabajo de estrategias 
cooperativas continuadas. 
El trabajo con las TIC motivaba al alumnado a acceder a nuevos 
conocimientos y a nuevas experiencias de aprendizaje. 
La elaboración de materiales educativos fue continua entre el 
alumnado. Con la doble finalidad de aprendizaje y comunicación el 
alumnado elaboraba diversidad de materiales educativos. En unas 
ocasiones eran productos finales de proyectos, en otras eran 
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grabaciones de sus trabajos o cualquier otro material de interés 
educativo.  
También aprendieron de manera responsable y segura utilizar las 
plataformas educativas y utilizar el correo electrónico. 
Aspectos le impidieron un mayor uso de las TIC 
La falta de reposición de recursos tecnológicos impidió una mayor 
integración curricular del uso de las TIC. La proporción de ordenador 
útil por alumno fue muy baja. A pesar de que se adaptaron a los pocos 
recursos disponibles en el centro, una lógica y ordenada reposición de 
los medios informáticos hubiera supuesto un mayor impacto en el 
alumnado y a la comunidad educativa. “El hecho de contar con 
recursos informáticos suficientes, actualizados y con un 
funcionamiento correcto es un factor esencial y un requisito necesario 
para optar a la posibilidad de aplicar las tecnologías en los contextos 
educativos” (Van Braak, 2001). 
Lejos del modelo 1:1, un ordenador por alumno, que analizan Area 
et al. (2014), los centros educativos se van faltos de medios tecnológicos 
para alcanzar muchos de los estándares relacionados con la 
competencia digital. Ante esta situación, si la administración no lo 
remedia, las empresas editoriales ya han comenzado a dar soluciones 
comerciales, con el supuesto coste de muy diversa índole. Otras 
soluciones pasan por el modelo BYOD, de manera que el alumno sea el 
que se lleva su propio dispositivo al aula. Aunque esta solución no se 
acerca al principio de equidad que establecen normas educativas. 
La deficitaria conexión a la red de Internet impidió una mayor 
integración de las TIC. La lentitud de la conexión no permitió al 
alumnado ni al profesorado trabajar en plataformas educativas o 
ejecutar programas educativos online. Estas dificultades se 
mantuvieron incluso cuando el profesorado traían sus propios 
dispositivos más actualizados y con mejores requerimientos de 
hardware y software que los que había en el centro escolar. 
La falta de tiempo en el horario escolar para la dedicación a las 
tareas de coordinación. El coordinador y algún docente manifestaron 
esta dificultad. A pesar de que el coordinador TIC disponía en el horario 
de algún momento semanal para estas funciones, la realidad es que 
siempre había algo más urgente que hacer en esa hora de asignación a 
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la coordinación. Estas situaciones hicieron que el tiempo de dedicación 
al apoyo en tareas TIC a otros compañeros se redujese en gran medida. 
Valverde y Sosa (2014) constatan en un estudio sobre el clima 
organizativo de los centros educativos que “la falta de tiempo de los 
docentes es una realidad que influye en la disponibilidad de los 
profesores para ayudar a sus compañeros y que dificulta el trabajo 
colaborativo” (p. 56). 
Algunos docentes no tuvieron una actitud positiva hacia el uso de 
las tecnologías digitales en su práctica docente. Una de las 
particularidades que recordaban continuamente este claustro de 
profesores es que este centro tenía todas las características de un 
centro normal, como cualquier otro. Se daban todas las casuísticas que 
tenía el resto de centros. Entre estas características, una actitud menos 
favorable hacia el uso de las TIC por parte de algunos docentes que 
habían pasado por este centro. 
Aspectos que ayudaron a la integración curricular de las TIC en 
la práctica docente. 
La capacidad para adaptarse a los recursos disponibles en su centro 
fue el aspecto en el que todos los docentes entrevistados coincidieron y 
remarcaron. Ellos rentabilizaron todos los recursos humanos y 
materiales disponibles en el centro ajustándose a las necesidades 
educativas del alumnado. Hicieron de la dificultad una oportunidad de 
aprendizaje, enseñando al alumnado a organizarse y compartir estos 
recursos.  
La organización de los recursos, afirma Cabero (1998), no debe ser 
independiente del modelo de organización del centro, ya que esta 
repercute no sólo en los contenidos y los valores transmitidos, sino 
también en cómo los materiales se integran en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, las funciones que se le atribuyen a éstos, los espacios que 
se les adjudican, quién los utiliza y diseña, y qué actuaciones se ponen 
en marcha para atender a la diversidad del alumnado.  
La alta competencia profesional de sus docentes les facilitó una 
mejor integración curricular de las TIC en la práctica docente. En el 
equipo docente había profesores con gran experiencia pedagógica y 
didáctica, capaces de aprovechar sus, a veces, limitados conocimientos 
tecnológicos para sacar adelante un proyecto de trabajo con su 
III. Diseño de la investigación. Estudio 3 481 
 
alumnado. Estos hicieron un uso más integrador y transformador con 
las TIC que los docentes con mayores conocimientos en tecnologías pero 
más limitados en metodología. 
La labor del coordinador TIC, también jefe de estudios, y al director 
del centro educativo. Los docentes afirmaron que todo el trabajo que se 
había hecho en referencia a este proyecto se debía ellos. Al igual que en 
el estudio de Area et al. (2014) se hace evidente la reivindicación de “la 
figura del coordinador TIC, que debe recuperar sus funciones 
pedagógicas, ya que en estos diez años se ha convertido únicamente en 
la persona con un rol técnico en el centro, para el que además no está 
específicamente formado” (p.16). Aun es más, se observó donde el líder 
del proyecto TIC era parte del equipo directivo había mayor disposición 
a impulsar actuaciones de actualización del profesorado y de proyectos 
relacionados con las tecnologías para el alumnado. 
El trabajo con el alumnado en contextos reales de aprendizaje fue 
decisivo para una mejor integración curricular de las TIC. Estos 
contextos favorecieron la comunicación con las familias, la participación 
del alumnado y sobre todo la adquisición de aprendizajes funcionales 
por parte del alumnado. 
Tener unas metas claras en el uso de las TIC les ayudó a la 
posterior integración curricular de estas. La adquisición de aprendizajes 
básicos, las competencias clave y el desarrollo de proyectos con fines 
sociales y culturales fueron metas esenciales que no perdieron de vista 
al trabajar con las tecnologías digitales con su alumnado. 
Tenían muy en cuenta los principios normativos que sostienen su 
labor educativa. 
El trabajo en equipo fue otro elemento que facilitó la integración 
curricular de las TIC. Tanto el alumnado como el profesorado realizó su 
labor de manera coordinada y colaborativa. Cada uno tenía una función 
que desempeñar dentro de este equipo. Incluso las familias eran 
partícipes. Especialmente se valoró el apoyo y el trabajo del equipo 
directivo en el fomento de la cohesión grupal. Una de las claves que 
Cabero (2007) señala, en coincidencia con estos resultados, es que “el 
profesor deberá de aprender a trabajar en equipo y en colaboración con 
otros profesionales. (p. 17) 
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Disponer de un amplio banco de materiales educativos fue 
fundamental para muchos docentes, especialmente aquellos con menos 
recursos. Gran parte de estos materiales habían sido elaborados por los 
docentes y alumnado del centro, con la consiguiente contextualización 
de éstos. Cabero (2007) anticipa la importancia de la elaboración de los 
recursos para una adecuada integración curricular de las TIC: “El 
profesor va a jugar un papel importante en el diseño de medios, 
materiales y recursos adaptados a las características de sus 
estudiantes, materiales que no sólo serán elaborados por él de forma 
independiente, sino en colaboración, tanto con el resto de compañeros 
involucrados en el proceso, como con otra serie de expertos” (p. 17). 
La selección adecuada las herramientas digitales, de los tiempos y 
de los espacios necesarios para cada situación de aprendizaje les facilitó 
su integración en el currículum. Los docentes y el alumnado no 
utilizaban las TIC en todo momento, o solamente en su aula, y ni 
siquiera lo hicieron porque tocaba en el horario. Las herramientas y 
materiales tecnológicos, los tiempos y los espacios, fueron seleccionados 
en función de la actividad curricular concreta. El uso de las TIC no 
estaba sujeto ni a límites horarios ni a espacios fijos dentro del aula o 
del centro educativo. “El profesor de esta forma pasa de ser un experto 
en contenidos y en su transmisión verbal a un facilitador del 
aprendizaje” (Cabero, 2007, p. 17). 
Además, las tecnologías digitales convivían con otros materiales 
más convencionales como el libro de texto. Este resultado es similar al 
que llegó el informe TALIS de la OCDE (2015), en el que afirmaba que 
las tecnologías digitales no desplazaron o sustituyeron a los materiales 
tradicionales, sino que se complementaron con los mismos. 
La evaluación y reflexión sobre la trayectoria que estaba teniendo el 
proyecto TIC fue de gran ayuda para reorientar la actuación docente. 
En algún momento crítico tuvieron que replantearse qué, cómo trabajar 
con las TIC en el centro educativo. 
El proceso de innovación en el uso de las TIC se siguió con una 
cierta progresión. Este proceso de adaptación a las nuevas 
herramientas tecnológicas y a cómo integrarlo en la actividad curricular 
siguió un transcurso, no planificado, que fue favoreciendo el uso de las 
TIC. Por las características concretas de los centros: movilidad del 
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profesorado, capacidades de los docentes, intereses o actitud hacia el 
uso de las TIC; no todos siguieron el proceso de innovación con la 
misma intensidad y progresión. De hecho, en el centro se observaron 
diferentes niveles de integración entre el profesorado. Desde unos mas 
convencionales o tradicionales hasta otros más innovadores o 
transformadores. Este resultado fue similar al encontrado en el estudio 
de Area et al. (2016) en el que señalan que la introducción de los 
recursos TIC y los métodos y estrategias docentes asociadas a las 
mismas no desplazan a los recursos tradicionales, sino que conducen a 
modelos híbridos o mixtos, en los que ambos tipos de recursos 
conviven. En los contextos de aula donde existe abundante tecnología el 
profesorado tiende a emplearla en su práctica con distintos grados y 
variantes, aunque conviviendo con los medios didácticos tradicionales, 
como son libros de texto o pizarras. 
El clima positivo que se vivía en el centro escolar fue un aspecto 
clave para una mejor integración curricular de las TIC. La actitud 
positiva del equipo docente hacia el trabajo, la colaboración y la buena 
relación manifestada por éstos fue fundamental para el trabajo en 
equipo y superación de las muchas dificultades sobrevenidas. 
En este centro se dieron un abanico de situaciones favorecedoras de 
la integración curricular de las TIC. Se evidencia que la dotación de 
herramientas digitales no fue la clave de las buenas prácticas en la 
integración curricular de las TIC en este centro. Tuvieron los mínimos 
recursos tecnológicos, aunque no los deseables, para posibilitar su 
integración. La sólida capacitación pedagógica y didáctica del 
profesorado, el trabajo en equipo y su relación con los líderes 
pedagógicos, la actitud favorable del docente hacia la importancia de las 
tecnologías digitales en la educación, junto con los adecuados procesos 
para una innovación progresiva fueron alguno de los elementos clave 
destacados en este estudio. 
 “El gran desafío al que tienen que dar respuesta las políticas 
educativas de incorporación de las TIC a los centros educativos, no 
es únicamente el de dotarlos de herramientas informáticas, para 
que sean utilizadas por los estudiantes y el profesorado, sino que 
deben vincularse a un proyecto de reforma e innovación educativa 
general, lo que implica una remodelación del modelo formativo, de 
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tal modo que contemplen al sistema educativo de manera 
integrada”. (Area et al. , 2014, p. 16) 
13.4.3. Objetivo 3. Indagar en la incidencia positiva de 
las prácticas pedagógicas que supuso la 
incorporación de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y su relación 
con el uso que el profesorado hizo de estas 
tecnologías en el aula 
Los resultados revelaron que el uso de las TIC en el el aula 
mejoraron el clima de aula, las dinámicas de grupo, la participación del 
alumnado, el aprendizaje autónomo, la atención a la diversidad y la 
adquisición de competencias clave. Asimismo, el uso de las TIC en el 
centro mejoraron las relaciones de participación, comunicación y clima 
escolar entre todos los sectores de la comunidad educativa. Estas 
mejoras, a su vez, también repercutieron en los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje del alumnado. 
Incidencia positiva de las TIC en el aula 
Con la integración curricular de las TIC el clima de aula mejoró. En 
las aulas el ambiente era de respeto entre el alumnado y hacia a los 
docentes. Las relaciones interpersonales eran buenas. Los profesores 
llegaban a acuerdos con el alumnado para la realización de las tareas.  
Con la integración curricular de las TIC las dinámicas de grupo 
cambiaron. EL docente y el alumnado tenían que organizar grupos, 
repartir roles y responsabilidades. Las clases eran más activas y 
requerían de una mayor organización. 
La integración curricular de las TIC aumentó considerablemente la 
participación del alumnado. El alumnado, tenía mas oportunidades de 
gestionar su aprendizaje. El trabajo en parejas, en grupos pequeños y 
gran grupo era habitual. Incluso se observó la participación de 
alumnado de niveles más altos con los de niveles más bajos con el 
objetivo de modelar actuaciones concretas en el aula. 
La integración curricular de las TIC también favoreció el aprendizaje 
autónomo del alumnado. Los docentes aprovechaban las tecnologías 
digitales para educar en la responsabilidad y la autonomía personal. El 
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alumnado disponía de oportunidades y contextos de aprendizaje para 
poder desarrollar esa autonomía.  
La atención a la diversidad mejoró con la integración curricular de 
las tecnologías digitales. La variedad de dinámicas y de agrupamientos 
en el trabajo con las TIC posibilitaba una mayor flexibilización y 
diversidad en los materiales educativos, en las experiencias y en los 
ritmos de aprendizaje. Todos los alumnos participaban y estaban 
integrados en la tarea. 
La integración curricular de las TIC mejoraron la adquisición de las 
competencias clave. Las tecnologías digitales era una herramienta muy 
potente y motivadora para alcanzar los diferentes aprendizajes. Las TIC 
estaban presentes la enseñanza y el aprendizaje de todas las áreas 
curriculares, y contribuyeron en la adquisición de éstas. 
Incidencia positiva de las TIC en el centro 
La comunicación entre la comunidad educativa mejoró con el uso de 
las TIC. Con las TIC se abrieron cauces de comunicación y participación 
con las familias y las instituciones. Esta apertura produjo una 
retroalimentación para el profesorado y el alumnado que motivó a 
seguir abriendo nuevas vías y modos de comunicación.  
Con el uso de las TIC la participación de la comunidad escolar 
aumentó. La participación de las familias en la actividad cotidiana del 
centro era fluida y habitual. Disponían de diferentes vías de 
comunicación, adaptadas a las características de las familias del 
alumnado. Como ejemplo, informaban no solo de las actividades del 
centro, o de los eventos próximos, sino que incluso informaban 
diariamente del tiempo atmosférico, como servicio público a la 
comunidad. El aumento de la comunicación con la comunidad escolar 
produjo una mayor participación.  
El clima escolar se vio favorecido desde el primer año de 
introducción de las TIC en el centro escolar. Las relaciones personales 
entre al alumnado, el profesorado y las familias eran de cercanía y 
respeto. La comunicación era fluida en todos los sentidos. La 
organización y el tipo liderazgo del centro favoreció la convivencia 
positiva de la comunidad escolar. 
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13.4.4. Objetivo 4. Conocer los elementos organizativos 
de este centro escolar que favorecieron una mayor 
utilización de las tecnologías digitales 
La finalidad en este apartado fue conocer los elementos 
organizativos que favorecieron la integración curricular de las 
tecnologías digitales en este centro escolar de buenas prácticas en TIC.  
Los elementos organizativos esenciales que favorecieron una mayor 
integración de las TIC se redujeron a tres dimensiones: la gestión del 
clima organizativo, la gestión de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, y la gestión de los recursos.  
En la gestión del clima organizativo, los elementos facilitadores de 
una mayor integración de las TIC fueron el liderazgo, la implicación y la 
comunicación de la comunidad educativa, y las relaciones 
interpersonales.  
En la gestión de los procesos de enseñanza y aprendizaje, los 
elementos que facilitaron una mayor integración de las TIC fueron las 
metas compartidas, la calidad de los procesos, el uso de contextos 
reales de aprendizaje y las altas expectativas hacia el alumnado.  
Por último, en la gestión de recursos, los elementos que favorecieron 
la integración de las TIC fueron la gestión de recursos humanos y la de 
recursos materiales. 
La gestión del clima organizativo, como elemento facilitador de 
una mayor integración de las TIC  
El tipo de liderazgo que se ejerció en el centro facilitó una mayor 
incorporación de las TIC. En el desarrollo de la integración de las TIC, 
este centro se caracterizó por habitar armónicamente un liderazgo 
pedagógico, protagonizado por el director del centro escolar; y un 
liderazgo experto, desempeñado por el coordinador TIC y jefe de 
estudios. En esta aportación coincidimos con el estudio de Valverde y 
Sosa (2014) en el cual identificaron estos dos mismos tipos de liderazgo.  
Por el estilo innovador que les caracterizaba, desde 2003 iniciaron el 
proyecto TIC y posteriormente otros proyectos de gran impacto en toda 
la comunidad educativa. La estabilidad en el tiempo de este liderazgo 
fue esencial no solo para iniciar la innovación sino para mantenerla. 
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Coincidimos con McKinsey & Company (2010) en que la continuidad en 
el liderazgo es esencial en el mantenimiento de la innovación. 
La participación de la comunidad educativa facilitó una mayor 
integración de las TIC. Las familias, al sentirse partícipes y 
comprometidas con la actividad escolar generaron una 
retroalimentación que estimuló a seguir trabajando, haciendo uso de 
las tecnologías digitales para la comunicación con el resto de familias. 
Los docentes, especialmente los que llegaban nuevos al centro, también 
adquirían compromisos en el desarrollo del proyecto TIC al ver la 
dinámica de trabajo colaborativo que allí se desarrollaba.  
El clima de colaboración se convierte en un importante elemento 
para capacitar al profesorado, favorecer el desarrollo de actitudes 
positivas hacia las tecnologías y facilitar la solución de los problemas 
comunes que se producen en el desarrollo de actividades de aprendizaje 
con TIC (Fernández & Bermejo, 2013). 
La creación de cauces de comunicación con los diferentes sectores 
de la comunidad educativa mejoró la posterior utilización de las TIC. 
Las herramientas tecnológicas sirvieron para mostrar a las familias y al 
alumnado de otros centros educativos el trabajo que se desarrollaba en 
el centro. 
Las relaciones interpersonales que se iban creando entre el 
alumnado, profesorado y familias ayudó consolidar la integración de las 
TIC. Del resultado de las observaciones y las entrevistas se pudo 
constatar que las relaciones positivas entre los docentes ayudaron al 
trabajo de equipo para conseguir unas metas comunes en la integración 
de las TIC en este centro escolar.  
El buen clima organizativo y la actitud positiva de muchos docentes 
hacia la integración curricular de las TIC estimuló a los docentes con 
actitudes menos positivas a utilizar las tecnologías en el aula. Este 
resultado es similar al encontrado en el informe TALIS de la OCDE 
(2015) que declara que “los docentes que consiguen un clima positivo 
en el aula son más propensos a usar las TIC en su enseñanza. Es 
posible que el clima positivo en el aula sea más propicio para el uso de 




La gestión de la organización de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, como elemento facilitador de una mayor integración 
de las TIC 
El desarrollo de metas claras y compartidas ayudó a mantener y 
seguir promoviendo en uso de las TIC en el centro. Los docentes 
conocían la importancia de las TIC en la educación integral del 
alumnado. El trabajo con las tecnologías digitales no estaba desligado 
del desarrollo del currículo.  
Los procesos de enseñanza y de aprendizaje de calidad que se 
llevaron a cabo en el centro favorecieron la integración curricular de las 
TIC. Los indicadores de rendimiento del alumnado evidenció un alto 
desempeño en el alumnado del dentro. Estos resultados informaron de 
la evaluación de distintas áreas curriculares y del dominio en las 
competencias clave, tal y como revela el informe de la Agencia Andaluza 
de Evaluación Educativa (AGAEVE, 2010). En el apoyo al aprendizaje 
mediado con TIC se instruyó al alumnado en los aspectos éticos y 
legales, así como sobre los peligros en la red, para hacer un uso 
responsable de las TIC.  
El trabajo escolar en contextos reales ayudó a una mayor 
integración curricular de las tecnologías digitales. Los aprendizajes 
funcionales adquiridos en contextos reales motivaron al alumnado a 
profundizar en el uso de las tecnologías digitales. El alumnado debía 
utilizar las tecnologías digitales para la realización de las tareas. 
Las altas expectativas que los docentes tenían puestas en el 
alumnado ayudaron al uso de las tecnologías digitales. El profesorado 
integró las tecnologías en el currículum para asegurar el éxito 
académico del alumnado en esta y en otras etapas educativas 
posteriores. 
La gestión de los recursos del centro, como elemento facilitador 
de una mayor integración de las TIC 
La gestión de la organización docente facilitó una mayor integración 
de las TIC. La asignación del puesto de cada docente se adecuaba al 
perfil del profesor, siguiendo criterios de capacidad e idoneidad al 
puesto que iba a desempeñar. Los docentes adquirían compromisos 
para implementar los proyectos que se desarrollaban en el centro, entre 
los que estaba el proyecto TIC. Como señala Cabero (2007), “supone la 
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organización y gestión de diferentes elementos para que de esta forma 
se pueda facilitar el aprendizaje en los estudiante” (p. 17). 
La adecuada organización de los recursos materiales que disponía el 
centro ayudó a una mayor integración de las TIC. Los recursos se 
compartieron de manera equitativa y razonable entre todo el alumnado 
del centro. Había unos criterios para el uso responsable de los mismos. 
Todo el profesorado y el alumnado tenía acceso a los recursos. 
La dimensión organizativa constituye uno de los factores 
fundamentales a tener en cuenta en el proceso de integración de las TIC 
en los centros escolares, ya que es un elemento relevante para la 
innovación educativa (Cabero, Llorente & Román, 2007). 
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IV. CONCLUSIONES Y FUTURAS 
LÍNEAS DE ACTUACIÓN 
En esta sección se presentan las conclusiones finales de la 
investigación, las limitaciones halladas para la elaboración de este 
trabajo de investigación y algunas futuras líneas de actuación posibles 
para seguir avanzando en esta misma línea de trabajo. 
14. Conclusiones finales 
A lo largo de la investigación se han llevado a cabo procedimientos 
de análisis de datos para identificar y analizar las variables que 
facilitan la incorporación de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en la Educación Primaria y Secundaria de los Centros 
TIC de Andalucía desde la experiencia y opinión del profesorado, 
directores y coordinadores del proyecto TIC. También se ha 
profundizando en algunos elementos que se relacionan con la 
formación del profesorado en materia TIC, el uso de los ordenadores e 
Internet en el aula, la organización del proyecto TIC y su incidencia en 
el contexto escolar.  
Alcanzamos, de esta manera, unas conclusiones en las que se ha 
utilizado la triangulación de datos y de métodos. Estas conclusiones 
nos aproximan a dar respuesta a las hipótesis iniciales de la 
investigación. Las hipótesis, surgidas del problema de investigación, 
han supuesto la línea vertebradora para la elaboración de las 
conclusiones principales de esta tesis. Las conclusiones más relevantes 
de la investigación son las siguientes. 
1. Entre 2009 y 2016 se observa un creciente aumento significativo en 
el porcentaje de profesorado que se forma de manera autodidacta en 
TIC, frente a otras modalidades de formación. El mayor porcentaje de 
profesorado autodidacta se encuentra entre el profesorado de 20 a 30 
años, el que tiene de 0 a 5 años de experiencia docente, el que utiliza 
habitualmente las TIC en su práctica docente y el que posee un nivel 
medio o avanzado en conocimientos TIC. En consecuencia,  la 
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formación autodidacta en TIC del profesorado se relaciona de manera 
significativa con la edad del profesorado, los años de experiencia en la 
enseñanza, la frecuencia de uso de las TIC en la práctica docente y su 
nivel de conocimientos en TIC.  
2. Entre 2009 y 2016 disminuye el porcentaje de docentes con un 
nivel básico en conocimientos TIC y aumenta el porcentaje con nivel 
medio y avanzado. El mayor porcentaje de profesorado con un nivel 
medio y avanzado de conocimientos en TIC se encuentra entre el 
profesorado que utiliza habitualmente las tecnologías digitales en el 
aula, quienes consideran tener un nivel suficiente para integrar las 
tecnologías en su práctica docente, y entre los docentes con experiencia 
anterior en proyectos de incorporación de las TIC. En consecuencia, se 
observa una relación significativa de la ‘frecuencia de uso de las TIC en 
la práctica docente’, con respecto al ‘nivel de conocimientos en TIC’ del 
profesorado, de ‘la consideración del nivel que tiene para incorporar las 
tecnologías digitales a su práctica docente’ y con la ‘experiencia previa 
en proyectos relacionados con la incorporación de las TIC en el aula’. 
3. Si bien, el uso de las TIC en la práctica docente se relaciona de 
manera significativa con la variable ‘nivel de conocimientos en TIC’ del 
profesorado; sin embargo, se halla un porcentaje considerable de 
docentes con un nivel medio o avanzado en TIC que no hacen uso de las 
TIC en el aula. Este caso lo encontramos entre el profesorado de menos 
de 6 años de experiencia docente, que siendo el grupo con mayor nivel 
de conocimientos TIC, es también el que en menor porcentaje utilizó las 
TIC en el aula. Un posterior análisis relacional muestra que las 
variables ‘años de experiencia docente’, y la ‘percepción de tener un 
nivel suficiente de conocimientos para integrar las TIC en el aula' 
también se relacionan de manera significativa con el uso de las TIC en 
la práctica docente. 
4. La frecuencia con la que el profesorado ha hecho uso de las 
tecnologías digitales entre 2009 y 2016 no ha aumentado de la misma 
en todos los centros educativos. Un mayor uso habitual de las 
tecnologías digitales en el aula se relaciona, según los resultados de 
esta investigación, con la etapa educativa en la que se imparte docencia 
y con el tamaño de la localidad donde se ubica el centro educativo. Los 
mayores porcentajes de docentes que utilizan habitualmente las TIC en 
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el aula se encuentran entre el profesorado de Educación Secundaria y 
entre quienes trabajaban en centros educativos ubicados en localidades 
mayores de 100,000 habitantes. 
5. Las finalidades por las que el profesorado utiliza las TIC en el aula 
giraron entorno a dos grandes intenciones o patrones diferentes de uso 
y se relacionan con la frecuencia con la que el profesorado hace uso de 
las TIC en su práctica docente y el nivel de conocimientos en TIC que 
posee. El empleo de las TIC como complemento a la enseñanza del 
docente se relaciona de manera significativa con el profesorado con un 
nivel básico de conocimientos TIC y el que las utiliza de manera no 
habitual. El segundo patrón, más transformador de las tecnologías 
digitales, como instrumento de aprendizaje del alumnado, se relaciona 
de manera significativa con el profesorado que utiliza habitualmente las 
TIC, y el que tiene un nivel medio o avanzado de conocimientos TIC. En 
cualquier caso, el profesorado enmarcado en este segundo patrón 
también hace uso de las tecnologías como apoyo o complemento a los 
procesos de enseñanza. 
6. En 2009 las mayores dificultades que impiden una adecuada 
integración de las TIC están relacionadas, por un lado con la 
planificación y organización docente, fundamentalmente por la 
laboriosidad que conlleva preparar recursos digitales educativos; y por 
otro lado, las dificultades personales relacionadas con la formación 
técnica o didáctica en el uso de las TIC. La menor integración de las TIC 
por falta de formación didáctica se relaciona de manera significativa, 
tanto con el profesorado con menor experiencia docente, y el que 
considera tener un nivel insuficiente para integrar las TIC en la práctica 
docente; como con el que profesorado que utiliza las tecnologías a diario 
en el aula y el profesorado con nivel avanzado en conocimientos en 
tecnologías digitales. Siete años más tarde, las dificultades para una 
mayor integración de las TIC se relacionan con el mal funcionamiento 
de los equipos informáticos y problemas con la conexión a Internet, sin 
hallar diferencias significativas entre el profesorado. 
7. Sin embargo, hay centros educativos que han conseguido superar 
esas mismas dificultades. Los resultados del tercer estudio de este 
trabajo de investigación muestran algunas variables profesionales y 
organizativas que han ayudado a avanzar en el proceso de integración 
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de las TIC en el aula. Estas son: la capacidad de organizarse para 
adaptarse a los recursos informáticos disponibles en su centro; la alta 
competencia profesional de sus docentes; el liderazgo transformador del 
coordinador TIC y el director del centro educativo; el trabajo en equipo 
de gran parte del claustro; disponer de un amplio banco de materiales 
digitales educativos; la selección adecuada tanto de las herramientas 
digitales, como de los tiempos y de los espacios necesarios para cada 
situación de aprendizaje; el trabajo con el alumnado en contextos reales 
de aprendizaje; la evaluación y reflexión sobre la trayectoria de trabajo 
con las TIC; el clima positivo en el centro escolar; y tener unas metas 
claras en el uso de las tecnologías digitales, favorece la integración 
curricular de las TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
8. Se distinguen cuatro variables que se relacionaron con la 
percepción que tiene el profesorado en la incidencia positiva de las TIC 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Estas son: el uso de las TIC 
en el aula, el nivel de conocimientos TIC del profesorado, la 
consideración del nivel que tiene para integrar las TIC en su práctica 
docente, y la etapa educativa en la que imparte docencia. La percepción 
de una mayor incidencia positiva de las TIC en la práctica docente se da 
en mayor proporción en el profesorado que utiliza las TIC en el aula, en 
el profesorado con un nivel de conocimiento medio o avanzado en TIC, 
el profesorado que considera tener un nivel suficiente para integrar las 
tecnologías digitales en su práctica docente, y en el profesorado de 
Educación Primaria. 
15. Limitaciones en la investigación 
En este trabajo de investigación, en pocas ocasiones han estado 
ausentes las dificultades. Las limitaciones también han estado 
presentes a lo largo de todo el proceso de elaboración de la tesis.  
Ávila (2001), indica que una limitación consiste en dejar de estudiar 
un aspecto del problema debido a alguna razón. Con esto, quiere decir 
que toda limitación debe estar justificada por una buena razón.  
Teniendo en cuenta los objetivos de la investigación y el método 
llevado a cabo, las limitaciones de este trabajo han sido de diversa 
índole:  
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Limitaciones en el coste económico y coste temporal: Una primera 
limitación, en el estudio 2 de la investigación, fue seleccionar la 
muestra solamente de la provincia de Jaén. Por motivos de coste 
económico y de tiempo de realización del trabajo de investigación no se 
pudo ampliar la muestra al resto de provincias de Andalucía. 
Limitaciones al simultanear la vida laboral y la investigación: En el 
estudio 3 de esta investigación fue una limitación seleccionar un solo 
centro educativo para la investigación cualitativa. Por motivos de 
coincidencia en mi horario laboral, el acceso a la actividad de los 
centros educativos para las observaciones en las aulas fue una gran 
limitación. En cualquier caso, hubiera sido pertinente seleccionar, al 
menos un centro educativo de Educación Secundaria para tener una 
visión más completa de los resultados. 
Limitación de la población de estudio: El proceso de investigación de 
la incorporación de las TIC ha estado limitado a tres poblaciones: el 
profesorado, los coordinadores TIC y los directores. Sin embargo, somos 
conscientes de que este fenómeno implica a otros agentes relacionados 
directamente con el tema de estudio. En consecuencia, hubiera sido 
interesante ampliar el campo de investigación a otras poblaciones como 
el alumnado, las familias, asesores de la red de formación del 
profesorado, inspectores de educación y representantes de la 
administración educativa responsables de la organización y la gestión 
de las TIC en los centros educativos. Así, desde una perspectiva más 
completa de esta compleja realidad, se podría haber aportado otras 
visiones a esta investigación. 
Todas estas limitaciones determinaron en parte el contexto 
metodológico de la investigación. En concreto, la imposibilidad de 
extrapolar y generalizar los resultados de esta investigación al conjunto 
de las poblaciones estudiadas. 
16. Futuras líneas de investigación 
En cuanto a las futuras líneas de investigación, sería de interés 
indagar el fenómeno del uso de las TIC en la educación desde el punto 
de vista del alumnado, relacionando la utilidad de las tecnologías 
digitales dentro y fuera del aula. También teniendo en cuenta la 
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perspectiva de las familias y de otros agentes relacionados con la 
educación del alumnado. 
La formación del profesorado es otro aspecto que ha dejado mucho 
espacio para la investigación. El estudio en mayor profundidad del 
desarrollo profesional de los líderes del centro educativo que facilitan la 
integración y uso de las TIC, sería una gran fuente de información 
conocer las relaciones entre la integración efectiva de las TIC en un 
centro educativo y el liderazgo competente digital. 
El estudio sobre los líderes y tipos de liderazgo que favorecen la 
integración curricular de las TIC es otro de los aspectos de interés 
detectados para la investigación en esta línea de trabajo. Durante el 
proceso de investigación, en el contacto con el profesorado implicado en 
la integración de las TIC, se ha observado que el liderazgo en los centros 
educativos es clave para que los procesos integración de las tecnologías 
digitales calen en la mayoría del profesorado del centro educativo y no 
sea un hecho que se da de manera aislada en los docentes más 
comprometidos.    
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•  CUESTIONARIO PROFESORADO  • 
 




El presente cuestionario se realiza con el fin de obtener información de los Centros 
de Educación Primaria y Secundaria que desarrollan proyectos educativos de centro 
para la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación a la 
Educación (Centros TIC), en Andalucía. 
Forma parte de un proyecto de investigación de excelencia de la Junta de 
Andalucía que se desarrolla en el Departamento de Pedagogía de la Universidad de 
Jaén, (Proyecto de Excelencia P06-HUM-02395). 
Este cuestionario, dirigido al profesorado de los Centros TIC, pretende recabar 
datos referentes a la planificación y desarrollo del proyecto y, en general, del proceso 
de integración de las TIC en el Centro. Su experiencia y opinión como docente del 
centro es muy importante. Por lo que le rogamos la mayor sinceridad. Muchas gracias. 
Cumplimente el cuestionario marcando con una “x” en la casilla correspondiente  
o poniendo el dato que se solicita: 
 
1. DATOS PERSONALES Y PROFESIONALES: 
1. 1.- Sexo: 
  Hombre 
  Mujer 
2. 2.- Edad: 
  20 - 30 
  31 - 40 
  41 - 50 
  51 - 60 
  61 o más 
3. 3.- Años de experiencia docente: 
  0 - 5 
  6 - 10 
  11 - 15 
  16 - 20 
  21 o más 
4. 4.- Nivel educativo en el que imparte mayor tiempo de docencia: 
  E. Primaria 
  E. Secundaria 
  Ciclos Formativos 
  Otros (especificar) _____________________________ 






6.- Situación administrativa en el centro: 
  Interino/provisional 
  Definitivo 
7.- Titulación académica: 
  Maestro de Taller 
  Diplomatura 
  Licenciatura 
  Doctorado 
  Otros (especificar): ___________________________ 
8.- ¿Dispone de ordenador en casa?: 
  Sí 
  No 
9.- ¿Dispone en casa de conexión a Internet?: 
  Sí 
  No 
10.- ¿Qué sistema operativo utiliza en casa?: __________________________ 
6. EXPERIENCIA Y FORMACIÓN EN TIC: 
11.  ¿Utiliza las TIC regularmente en sus clases?: 
  Sí 
  No 
 
    12.  En caso afirmativo, ¿en qué cursos y materias las usa actualmente? (indique 
todas las materias, cursos y frecuencia de uso; utilice una fila para cada materia): 
Materia Curso A diario Alguna vez por semana 
Alguna vez 
Al mes Ocasionalmente Nunca 
       
       
       
       
       
 
     13. ¿Ha trabajado con anterioridad en otros planes y proyectos relacionados 
con las TIC en el aula?: 
  
Sí (especificar tiempo y 
proyecto):______________________________________ 
  __________________________________________ 
  ___________________________________________ 
  No 
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14.- Formación recibida: 
  Sin formación en TIC 
  Autodidacta 
  Cursos particulares 
  Formación recibida en el centro o en el CEP  
  Formación inicial al concederse el proyecto 
  Colaboración con otros compañeros. Grupos de Trabajo 
  Otros (especificar): _____________________________ 
15.- Nivel de conocimiento en TIC que posees: 
  Manejo de editor de textos 
  Programas ofimáticos elementales: PowerPoint, Excel… 
  Elementos multimedia (CD-Rom, DVD…)  
  Uso de correo electrónico 
  Manejo de Internet 
  
Producción de pequeños materiales digitales: Webquest, 
JClic,  
  Hotpotatoes, squeak, ...  
  
Conocimiento de lenguajes informáticos de 
programación,  
  Administración de redes o de páginas web,  
  Otros (especificar):______________________________ 
16.-  Considera que su nivel para integrar las TIC en la práctica docente es: 
  Suficiente 
  Insuficiente 
7. OPINIÓN DEL PROFESORADO 
SOBRE LA INCORPORACIÓN DE LAS TIC A LA EDUCACIÓN: 
Cumplimente el cuestionario marcando con una “x” en la casilla correspondiente de cada ítem 
de acuerdo con la siguiente escala de valoración 
 
Totalmente 
en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo 
Totalmente 
de acuerdo 
1 2 3 4 
 
17.- ¿Cuál le parece que es la forma más adecuada para la 
incorporación de las TIC a la Educación? 
1 2 3 4 
17.1 Integrar su uso habitual en las diferentes áreas      
17.2 Incluir en el currículo un área específica de informática      
17.3 Ofertar la informática como una asignatura optativa      




18.- ¿Qué causas motivan su participación en el 
proyecto TIC? 
1 2 3 4 
18.1 Actualizar mis conocimientos en informática      
18.2 Estar convencido de la utilidad de las TIC para el trabajo 
docente  
    
18.3 Ver los resultados obtenidos por otros compañeros      
18.4 Disponer de más equipamiento y recursos informáticos en el 
centro  
    
18.5 Convencimiento de las posibilidades que ofrecen las TIC para 
la educación  
    
18.6 Participar en un proyecto colectivo del centro      
18.7 Deseos de renovar mi actividad docente      
18.8 Posibilidad de acceder a recursos educativos nuevos      
18.9 Necesidad de adaptación de la enseñanza a las demandas de la 
actual sociedad de la información  
    
18.10 Peticiones del alumnado      
18.11 Interés y motivación de los compañeros del centro      
18.12 Propuesta del equipo directivo      
18.13 Demandas de los padres      
18.14 Otras causas 
 
 
19.- ¿Con qué finalidad usa las TIC en su práctica 
docente? 
1 2 3 4 
19.1 Buscar recursos educativos en Internet     
19.2 Disponer de abundante documentación para preparar las 
clases 
    
19.3 Elaborar materiales educativos propios     
19.4 Descargar programas útiles para la práctica docente     
19.5 Procurar una mayor motivación del alumnado     
19.6 Fomentar un aprendizaje más autónomo     
19.7 Propiciar nuevas formas de comunicación y vías de acceso a 
la información y a la comunicación 
    
19.8 Posibilitar una mejor atención a la diversidad del alumnado      
19.9 Complementar el libro de texto     
19.10 Sustituir el libro de texto     
19.11 Ofrecer nuevas alternativas de acceso al conocimiento a 
todos los alumnos 
    
19.12 Realizar actividades complementarias a la programación 
curricular 
    
19.13 Mejorar la práctica docente     
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19.14 Utilizar nuevos recursos de evaluación para el alumnado        




20. Opinión sobre la incidencia positiva de las TIC en 
el proceso educativo. 
1 2 3 4 
20.1 Las TIC facilitan el acceso a la información      
20.2 Las TIC mejoran la adquisición de conocimientos por parte 
del alumnado  
    
20.3 Las TIC promueven la participación del alumnado      
20.4 Las TIC suscitan interés y motivación del alumnado      
20.5 La utilización de las TIC facilita el acceso al currículo del 
alumnado con necesidades educativas especiales, en 
adelante: N.E.E.  
    
20.6 El uso de las TIC facilita la atención a la diversidad      
20.7 La incorporación de las TIC en la enseñanza mejora el 
rendimiento escolar del alumnado  
    
20.8 Las TIC favorecen dinámicas de trabajo en equipo en el 
alumnado  
    
20.9 Las TIC promueven un aprendizaje más autónomo del 
alumnado  
    
20.10 Las TIC posibilitan una enseñanza más personalizada      
20.11 Las TIC potencian la interacción profesorado-alumnado      
20.12 La utilización de las TIC en la enseñanza exige un cambio 
metodológico importante  
    
20.13 Las TIC favorecen el trabajo colaborativo del profesorado      
20.14 Las TIC son imprescindibles en la práctica educativa actual      
20.15 Es necesaria su utilización para poder desenvolverse en la 
sociedad  
    
20.16 El uso de las TIC favorece el uso de dinámicas de trabajo 
innovadoras y creativas  
    
20.17 Las TIC conllevan cambios positivos en el rol del 
profesorado y del alumnado  
    
20.18 El uso de las TIC tiene una incidencia clara y positiva en el 
proceso de aprendizaje del alumnado 
    





IV.- OPINIÓN DEL PROFESORADO SOBRE EL USO DE LAS 
TIC EN SU PROPIA PRÁCTICA DOCENTE. 
21.- ¿Qué competencias cree que deben adquirir sus alumnos a 
través de las TIC como medio de aprendizaje? 
1 2 3 4 
21.1 Conocer los componentes del equipo informático      
21.2 Saber navegar por Internet      
21.3 Encontrar información específica en Internet      
21.4 Identificar fuentes fiables de información      
21.5 Analizar, seleccionar y hacer un uso eficiente de la 
información  
    
21.6 Organizar la información en diferentes tipos de ficheros y 
formatos digitales  
    
21.7 Intercambiar mensajes y archivos a través del correo 
electrónico  
    
21.8 Realizar trabajos colaborativos en red      
21.9 Usar foros y chat     
21.10 Diseñar sitios web      
21.11 Utilizar plataformas educativas      
21.12 Ser capaz de reflexionar sobre la propia práctica y 
autoevaluar la misma  
    




22.- Valore en qué medida la incorporación de las TIC en 
su centro ha supuesto una mejora de los siguientes 
aspectos: 
A NIVEL DE AULA 
1 2 3 4 
22.1 Comunicación entre alumnos     
22.2 Comunicación profesorado-alumno     
22.3 Dinámicas de grupo     
22.4 Clima de aula     
22.5 Participación del alumnado     
22.6 Trabajo individualizado y autónomo     
22.7 Atención a la diversidad     
   22.8 Otras mejoras en el aula (especificar): 
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22. - Valore en qué medida la incorporación de las TIC en 
su centro ha supuesto una mejora de los siguientes 
aspectos: 
A NIVEL DE CENTRO 
1 2 3 4 
22.9 Comunicación entre el profesorado      
22.10 Comunicación con las familias      
22.11 Comunicación con el equipo directivo      
22.12 Participación del claustro en la vida del centro      
22.13 Colaboración entre el profesorado      
22.14 Participación de padres/madres      
   22.15 Otras mejoras en el centro (especificar): 
 
23.- Opinión sobre la incidencia positiva de las TIC en 
el proceso educativo. 
 
1 2 3 4 
23.1 La falta de equipamiento       
23.2 Poca fiabilidad en el funcionamiento de los equipos      
23.3 Problemas en la conexión a Internet      
23.4 Carencia de materiales y contenidos adecuados a la 
situación educativa      
23.5 Dispersión de la información en la red      
23.6 Falta de interés y motivación del profesorado      
23.7 Inseguridad ante los problemas que pueden aparecer en el 
manejo de los ordenadores      
23.8 Escaso nivel de formación en el uso didáctico de las TIC     
23.9 La ubicación y distribución de los equipos      
23.10 La poca disponibilidad de tiempo en el horario escolar      
23.11 Laboriosidad en la preparación de materiales informáticos 
para el aula      
23.12 Es complicado llevar la clase adelante por la cantidad de 
situaciones distintas que se producen      
23.13 Pérdida de tiempo en el manejo de los equipos      
23.14 Otras prioridades del proyecto curricular      
23.15 Evolución y cambio continuo de las TIC      
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El presente cuestionario se realiza con el fin de obtener información de los Centros 
de Educación Primaria y Secundaria que desarrollan proyectos educativos de centro 
para la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación a la 
Educación (Centros TIC), en Andalucía. 
Forma parte de un proyecto de investigación de excelencia de la Junta de 
Andalucía que se desarrolla en el Departamento de Pedagogía de la Universidad de 
Jaén, (Proyecto de Excelencia P06-HUM-02395). 
Este cuestionario, dirigido al los Coordinadores de los Centros TIC, pretende 
recabar datos referentes a la planificación y desarrollo del proyecto y, en general, del 
proceso de integración de las TIC en el Centro. Su experiencia y opinión como 
Coordinador del centro es muy importante. Por lo que le rogamos la mayor sinceridad. 
Muchas gracias. 
 
Cumplimente el cuestionario marcando con una “x” en la casilla correspondiente de cada ítem 
de acuerdo con la siguiente escala de valoración 
 
Totalmente 
en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo 
Totalmente 
de acuerdo 
1 2 3 4 
 
1.- El desarrollo del proyecto TIC es dinamizado por: 1 2 3 4 
1.1 El Equipo Directivo     
1.2 El Coordinador-a     
1.3 Un equipo de profesores     
1.4 El claustro en su conjunto     




2.- Considera que el profesorado en relación con el 
proyecto TIC: 
1 2 3 4 
2.1 Muestra interés por participar     
2.2 No está suficientemente motivado     
2.3 Necesita asesoramiento y orientación     
2.4 Otras (especificar): 





3.- Las TIC se utilizan en el centro para: 1 2 3 4 
3.1 Buscar información relacionada con la actividad 
profesional 
    
3.2 Agilizar la comunicación con la administración educativa 
y con los servicios escolares 
    
3.3 Informatizar la gestión económica y administrativa del 
centro 
    
3.4 Establecer nuevas vías de comunicación del centro con la 
comunidad escolar 
    
3.5 Otros usos (especificar): 
 
 
4.- Las TIC se están incorporando a la práctica 
educativa para: 
1 2 3 4 
4.1 Obtener recursos y materiales para la enseñanza     
4.2 Desarrollar competencias para el aprendizaje autónomo 
del alumnado 
    
4.3 Estimular y motivar a los estudiantes     
4.4 Propiciar cambios metodológicos     
4.5 Favorecer nuevas fórmulas de colaboración y de trabajo 
en equipo  
    
4.6 Potenciar la interacción entre profesores y alumnos en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje  
    
4.7 Facilitar la atención a la diversidad de necesidades      
4.8 Intereses y capacidades del alumnado     
4.9 Otros (especificar): 
 
 
5.- Las TIC están proporcionando en el centro:  1 2 3 4 
5.1 Una mejora de la comunicación     
5.2 Un cambio de mentalidad     
5.3 Un clima social más positivo     
5.4 Un interés por la actualización didáctica     
5.5 Un motivo de conflicto entre el profesorado     
540  
 




6.- Considera que el desarrollo del proyecto se está 
llevando a cabo:  
1 2 3 4 
6.1 Tal como se había planificado     
6.2 Introduciendo importantes mejoras     
6.3 Con dificultades de carácter ‘técnico’     
6.4 Con dificultades debidas a la falta de implicación del 
profesorado   
  





7.- Valore en qué medida la incorporación de las TIC en 
su centro ha supuesto una mejora de los siguientes 
aspectos:  
1 2 3 4 
7.1 Comunicación entre el profesorado     
7.2 Comunicación con las familias     
7.3 Comunicación con el equipo directivo     
7.4 Participación del claustro en la vida del centro     
7.5 Colaboración entre el profesorado     












































EL DESARROLLO DE PROYECTOS TIC  
PARA LA INCORPORACIÓN DE LAS TECNOLOGÍAS  
DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN  
EN LOS CENTROS DE EDUCACIÓN  












El presente cuestionario se realiza con el fin de obtener información de los Centros 
de Educación Primaria y Secundaria que desarrollan proyectos educativos de centro 
para la incorporación de las Tecnologías de la Información y la Comunicación a la 
Educación (Centros TIC), en Andalucía. 
Forma parte de un proyecto de investigación de excelencia de la Junta de 
Andalucía que se desarrolla en el Departamento de Pedagogía de la Universidad de 
Jaén, (Proyecto de Excelencia P06-HUM-02395). 
Este cuestionario, dirigido los Directores de los Centros TIC, pretende recabar 
datos referentes a la planificación y desarrollo del proyecto y, en general, del proceso 
de integración de las TIC en el Centro. Su experiencia y opinión como Director/a del 
centro es muy importante. Por lo que le rogamos la mayor sinceridad. Muchas gracias. 
 
Cumplimente el cuestionario marcando con una “x” en la casilla correspondiente  
o poniendo el dato que se solicita: 
 
1. Ubicación: 
  Población con menos de 5.000 habitantes 
  Población con 5.000 o más habitantes 
2.- Nº de Unidades: 
  Hasta 15 
  Entre 16 y 23 
  Entre 24 y 36 
  37 o más 
3.- Profesorado del Centro: 
 Nº Total de profesores-as:  
 Nº de profesores-as con destino definitivo: 
 Nº de profesores-as que participan en el proyecto TIC 
4.- Cursos de enseñanza que participan en el proyecto TIC: 
  E. Primaria 
  E. Secundaria 
  Ciclos Formativos 
  Otros (especificar) ______________________________ 
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6.- Nº de ordenadores de que dispone el centro en las siguientes dependencias:  
 En aulas ordinarias: _______ 
 En aulas de informática: _______ 
 En la biblioteca: _______ 
 En la sala de profesores: _______ 
 En los despachos de los equipos docentes: _______ 
 En los despachos del equipo directivo: _______ 
 En la AMPA: _______ 
 En otras dependencias (especificar) : _______________________ _____________________________________________________ 
7.- Tipo de ordenadores que han sido dotados con el proyecto TIC: 
  Portátiles 
  Fijos 
8. Conexión a Internet: 
8.1 Tipo de conexión de que dispone el centro: 
  ADSL 
  RDSI 
  Otras 
8.2 ¿Funciona habitualmente la conexión? 
  Sí 
  No 
  A veces 
   9.- La iniciativa del proyecto ha surgido (puede marcar varias respuestas): 
  Del Equipo Directivo 
  Del Coordinador-a del proyecto 
  Del profesorado 
  Del sector de padres/madres 
  Otros (especificar): _____________________ 
   10.- Uso de los ordenadores (puede marcar varias respuestas): 
  Para la gestión del centro 
  Como recurso educativo 
  Para la elaboración de materiales educativos propios 
  En actividades extraescolares 
  Para la relación e intercomunicación con otros centros 
  Para la relación e intercomunicación con las familias 





   11.- Modelo organizativo de proyecto TIC (puede indicar varias respuestas): 
  Talleres o rincones de trabajo 
  Trabajo simultáneo en todo el aula 
  Laboratorio de Tecnologías/ Aula de Tecnologías 
  
Departamento de recursos o actividades complementarias 
del Centro 
  Otros (especificar): _________________________ 
   12.- Para la participación del profesorado en el proyecto TIC se han seguido 
criterios de (puede indicar varias respuestas): 
  Antigüedad 
  Formación 
  Voluntariedad 
  Idoneidad 
  Continuidad en el ciclo 
  Asignación obligatoria 
  Otros (especificar): _________________________ 
 
 
I. INCORPORACIÓN DE LA TIC AL CENTRO 
Valore en qué medida la incorporación de las TIC en su centro ha supuesto una mejora de los     
siguientes aspectos, de acuerdo con la siguiente escala de valoración: 
 
Totalmente 
en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo 
Totalmente 
de acuerdo 
1 2 3 4 
 
1.- En qué medida la incorporación de las TIC en su 
centro ha supuesto una mejora en la:  
1 2 3 4 
1.1 Comunicación entre el profesorado     
1.2 Comunicación con las familias     
1.3 Comunicación con el equipo directivo     
1.4 Participación del claustro en la vida del centro     
1.5 Colaboración y trabajo en equipo entre el profesorado     
1.6 Participación de padres/madres     
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